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I N T R O D U C C I O N 
Desde finales de la década del setenta, el interés en el Perú, por 
aquellos niños que presentan dificultades para incorporar los contenidos 
académicos en !a escuela ha ido creciendo paulatinamente. Hoy casi 20 
años después, mucho se ha avanzado en la identificación, caracterización y 
propuestas de alternativas de solución para un gran número de estos 
alumnos, sin embargo, a pesar de estos avances, la situación pedagógica, 
social e incluso económica, de los niños diagnosticados como 
intelectualmente fronterizos aún es incierta, y esto principalmente porque no 
existe una política educativa clara con respecto a ellos, lo que ha venido 
originando que su educación no sea del todo satisfactoria pues carecen de 
datos precisos acerca de sus características cognitivas, emocionales, de 
estrategias de aprendizaje, etc., desconocimientos que indudablemente no 
han permitido diseñar un cuerpo sólido y sistemático de objetivos, 
estrategias y actividades para ayudarlos a solucionar sus dificultades al 
enfrentarse a las actuales exigencias de orden académico y a sus futuras 
obligaciones de carácter socioeconómico como ciudadanos conformantes 
del aparato productivo. ...... 
Es por esta razón que la presente investigación, surgida de la 
experiencia cotidiana de trabajo con este tipo de niños, busca; describir las 
características psicomotoras, perceptivo - visuales y psicolingüísticas de los 
XVIII 
mismos con la intención de que en la medida que se tengan los datos 
precisos sobre el particular, futuras investigaciones desarrollen los 
planteamientos más adecuados para darle solución. 
Alcanzar lo anteriormente señalado implicó organizar el estudio en 
cinco capítulos. El primero incluye la funda mentación y formulación del 
problema, así corno, los objetivos e hipótesis que orientaron el trabajo y la 
precisión de las justificaciones para su realización. 
El segundo capítulo incluye la revisión de antecedentes, tanto 
extranjeros como nacionales, el desarrollo de las bases científicas a través 
del marco teórico y las definiciones operacionales que permitieron unificar 
criterios en cuanto a terminología. 
El tercer capítulo contiene todo el aspecto metodológico que involucra 
el método y diseño de la investigación, la descripción de la población y 
muestra además de los mecanismos para seleccionarla, la caracterización 
de las variables de estudio, la presentación de los instrumentos para la 
recolección de datos y las técnicas que permitieron procesar la información 
obtenida. 
Posteriormente, el capítulo cuarto, presenta los resultados 
alcanzados, iniciándose el mismo con el trabajo estadístico destinado a 
XIX 
probar las hipótesis para luego efectuarse un breve anáfisis a partir de 
gráficos, finalizándose con el análisis y discusión correspondiente. 
Ei quinto capítulo ha sido destinado para la presentación del resumen 
de todo lo actuado, así como para la formulación de las conclusiones y 
recomendaciones que se desprendieron del estudio, con la esperanza de 
que éstos sean de alguna utilidad a los diferentes profesionales que laboran 
en ámbitos educativos con niños que evidencian este tipo de problemas. 
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C A P I T U L O I 
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
1.1. FUNDAMENTACION DEL PROBLEMA 
El ser humano no es sóio la consecuencia de una herencia genética 
sino que, por el contrario es la resultante de un conjunto de factores que 
incluyen los de índole psicológica, social, económica e incluso política en el 
más amplio sentido posible. 
A partir de lo anteriormente señalado, se arriba a la idea de que el ser 
humano tiene una posición altamente activa y dinámica con respecto al 
medio que lo circunda, de allí que se encuentra en la búsqueda permanente 
de interrelaciones con él mismo, con la finalidad de poder adaptarse a su 
medio, pero paralelamente ser capaz de controlarlo y marcar su 
1 
£ 
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individualidad y diferenciación frente a él, por lo que se podría afirmar que, 
todo individuo no es un elemento preformado o estático sino que por el 
contrario su estatus de ser humano lo alcanza a partir de esta interacción. 
En el contexto anteriormente descrito, uno de los factores que tiene 
una alta relevancia en el proceso de evolución del ser humano es la 
educación ya que ésta, más que cualquier otra disciplina, ha permitido que el 
hombre progrese, ya sea que se visualice este progreso en el sentido 
personal o en el sentido social. Sin embargo, para que la educación tenga 
los efectos deseados, debe considerar la participación activa del alumno ya 
que sino existe ésta es imposible lograr cambios, por lo que el proceso 
educativo debe confiar en las posibilidades del estudiante por más limitadas 
que éstas sean, lo que implica, ineludiblemente, que se conozca lo más 
detalladamente posible las características bio-psico-sociales de cada uno 
de ios educandos. 
E s así que el presente estudio, ha pretendido alcanzar un mayor 
conocimiento sobre un grupo de estudiantes corrientemente llamados 
fronterizos, dado que, en la medida que se determinan sus características se 
les podrá ayudar, no sólo con un apoyo emocional, sino, también a través 
del diseño de un plan de estudios adecuado a sus necesidades. 
* 
Este grupo de escolares no se encuentran inmersos en !a categoría de 
retardo mental, ni tampoco presentan trastornos específicos de aprendizaje, 
3 
ni alteraciones que atenten contra su desarrollo afectivo o sensorial 
presentando, como rasgo observable, una marcada lentitud para el 
aprendizaje y un cociente intelectual (según Bravo Valdivieso 1990, p. 166) 
que oscila entre la inteligencia normal lenta y el retardo mental leve, 
mostrando la experiencia que la mayor parte de ellos provienen de colegios 
de bajo nivel socio-económico. 
Aparentemente, diversas observaciones (Bravo, 1980, 1990, 1993; 
Quirós, 1980; Martínez 1989; Osman 1988; Portellano 1989) indican que ios 
problemas de estos niños están vinculados a cuatro dificultades básicas, la 
primera referida a una inadecuación de sus estructuras de orden cognitivo 
entre las que se encuentra ia percepción visual y que no le permite asimilar 
los diferentes contenidos escolares. En segundo lugar, una inadecuación de 
los esquemas de orden psicolingüístico que no le permiten una 
comunicación conveniente con el profesor de. aula ni un nivel de asimilación 
aceptable de los textos. En tercer lugar, dificultades de orden postural 
vinculadas a un inconveniente desarrollo de los aspectos psicomotores y; en 
cuarto lugar, a una falta de motivación para aprender, asociada a una baja 
autoestima. De tal manera que, para poder ayudarlos, se hace indispensable 
tener un conocimiento preciso de sus características en lo cognitivo y 
socioemocionai, aspectos que son de indudable dominio del psicólogo, pero 
que hasta el momento no han sido abordados sistemáticamente por lo que, 
hay un gran desconocimiento de todas las características del niño fronterizo 
y más aún de las estrategias que se deben seguir para su ayuda. 
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1.2. FORMULACION DEL PROBLEMA 
Las razones, anteriormente expresadas, permitieron que el presente 
estudio plantease dos interrogantes esenciales para ser despejadas: 
1.2.1. ¿Qué características de Perfil Psicomotriz, Perceptivo-Visual y 
Psicolingüístico presentan los niños con diagnóstico intelectual Fronterizo, 
en comparación a los niños intelectualmente Normales o Promedio ? 
1.2.2. ¿Influye la interacción diagnóstico intelectual y la variable sexo en ¡os 
niveles de rendimiento de las Habilidades Psicomotrices, Perceptivo-
visuales y Psicolingüísticos de los niños Fronterizos y Normales 
intelectualmente ? 
1.3. OBJETIVOS 
1.3.1. OBJETIVOS GENERALES 
1.3.1.1. Conocer el Perfil de Habilidades Psicomotoras, Perceptivo-Visual y 
Psicolingüísticas de niños Fronterizos de clase socioeconómica media baja. 
1.3.1.2. Comparar el Perfil de Habilidades Psicomotoras, Perceptivo-Visual 
y Psicolingüísticas de niños Fronterizos con el presentado por niños 
intelectualmente Promedios pertenecientes a una condición socio-
económica media baja. 
1.3.1.3. Conocer la influencia de interacción del diagnóstico intelectual y el 
sexo sobre el rendimiento en las habilidades psicomotoras, perceptivcr-
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visuales y psicolingüísticas, de los niños con inteligencia Fronteriza y niños 
intelectualmente Promedio. 
1.3.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
1.3.2.1. Describir las características del Perfil Psicomotor que presentan los 
niños de inteligencia Fronteriza en comparación a ios niños de inteligencia 
Promedio. 
1.3.2.2. Establecer las diferencias de las Habilidades Psicomotoras en los 
niños Fronterizos y niños intelectualmente Promedios en relación a la 
variable sexo. 
1.3.2.3. Precisar las características del Perfil Perceptivo-Visual que 
presentan los niños de inteligencia Fronteriza en comparación a los niños de 
inteligencia Promedio. 
1.3.2.4. Establecer las diferencias de las Habilidades Perceptivo-Visuales 
en los niños Fronterizos y niños con inteligencia Promedio en relación a la 
variable sexo. 
1.3.2.5. Describir las características del Perfil Psicolingüístico que muestran 
los niños intelectualmente Fronterizos en comparación a los niños de 
inteligencia Promedio. 
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1.3.2.6. Establecer las diferencias de las Habilidades Psicolingüísticas en 
tos niños, con inteligencia Fronteriza y niños intelectualmente Promedio en 
relación a la variable sexo. 
1.4. HIPOTESIS 
Hi El perfil de las habilidades psicomotoras difiere significativamente 
en relación al diagnóstico intelectual: Fronterizos y Normales, siendo éstas 
habilidades mucho menor en los primeros que en los segundos. 
H2 El perfil de las habilidades psicomotoras difiere significativamente 
en relación al sexo de los niños tanto Fronterizos como Normales, siendo 
mayor dichas habilidades en las mujeres que en los varones. 
H 3 El perfil de las habilidades perceptivo-visuales difiere 
significativamente en relación al diagnóstico intelectual: Fronterizos y 
Normales, siendo menor dichas habilidades en los primeros que en los 
segundos. 
* 
H4 El perfil de las habilidades perceptivo-visuales difiere 
significativamente en función al sexo de los niños tanto Fronterizos como 
Normales, siendo mayor dichas habilidades en las mujeres que. en los 
varones. 
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H 5 Ef perfil de las habilidades psicolingüísticas difiere 
significativamente en relación al diagnóstico intelectual de los niños: 
Fronterizos y Normales, siendo menor estas habilidades en los primeros que 
en los segundos. 
H 6 El perfil de las habilidades psicolingüísticas difiere 
significativamente en relación al sexo de los niños tanto Fronterizos como 
Normales, siendo mayor estas habilidades en las niñas que en los niños. 
H 7 El tipo de diagnóstico intelectual y el sexo de los niños interactúan 
de manera significativa en el nivel de rendimiento de las habilidades 
psicomotoras, influyendo de manera más significativa el diagnóstico 
intelectual de los niños investigados. 
H 8 El tipo de diagnóstico intelectual y el sexo interactúan de manera 
significativa en el nivel de performance de las habilidades perceptivo-
visuales, influyendo de manera más significativa el diagnóstico intelectual de 
los niños investigados. 
H 9 El tipo de diagnóstico intelectual y el sexo interactúan en forma. 
significativa en el nivel de rendimiento de las habilidades psicolingüísticas, 
influyendo en forma más significativa el diagnóstico intelectual de los niños 
investigados. 
k 
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1.5. JUSTIFICACION 
Las razones que han justificado la realización de la presente 
investigación han sido de variada índole. Por un lado, este estudio surgió 
como consecuencia de la diaria interacción, producto del trabajo profesional 
con niños, que sin presentar problemas específicos de aprendizaje o retardo 
mental, disturbios en el proceso enseñanza-aprendizaje o problemas 
severos de orden socio-emociona!, fracasan en el logro de ios objetivos 
educativos del grado escolar correspondiente, a lo que se asocia, la 
existencia de una compleja y a veces confusa nomenclatura, que ha 
generado descripciones inexactas del problema y sus causas, conllevando 
un inadecuado abordaje de estos alumnos en lo referente a su diagnóstico, 
tratamiento y futuro, tanto educativo como socio-laboral. 
La ubicación de un estudiante, en el nivel intelectual fronterizo, es el 
elemento condicionante de la dificultad que presentan estos niños, que 
presentando una ligera desventaja intelectual con respecto al grupo de niños 
calificados como "normales", no evidencian limitaciones que impliquen su 
derivación a una educación especial, debido a que sus posibilidades son 
largamente mayores que la de los niños retardados mentales para los cuales 
está prescrita. 
Por ello, lo anteriormente mencionado, permitió ver la necesidad de 
abordar este tema con ta finalidad de delimitar y precisar la denominación 
"fronterizo", dado que el estudio bibliográfico efectuado permitió verificar la 
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existencia de descripciones genéricas e inexactas de este grupo de niños lo 
cual, como lo puede reafirmar cualquier profesional que trabaja en esta área, 
ha generado inadecuados diagnósticos y tratamientos en desmedro de las 
futuras posibilidades educativas y laborales de estos niños. 
Por otro lado, una razón más que motivó la realización del estudio fue 
precisamente la carencia de investigaciones referidas a esta población ya 
que los datos encontrados corresponden, en su totalidad a descripciones 
teóricas sin ningún anclaje en datos reales con el agravante de confundir al 
niño intelectualmente fronterizo con el niño retardado mental leve. 
Así mismo, el cumplimiento de los objetivos trazados en el presente 
trabajo y los resultados a los que se ha arribado, se estima que constituirán 
un instrumento útil tanto a los psicólogos y profesores que les toque atender 
a este tipo de niños, como a los demás profesionales del equipo 
transdisciplinario, por cuanto contarán con un perfil correcto de cada una de 
las habilidades que le sirven de base para el aprendizaje a los niños 
denominados fronterizos. 
Finalmente, otra de las razones que justifican la ejecución de esta 
investigación, ha sido la de motivar la realización de nuevos estudios dentro 
de esta población, hecho que redundará no sólo en nuevas actitudes a nivel 
de aula, sino también, en políticas educativas encaminadas a mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de esta población de niños. 
C A P I T U L O II 
BASES TEÓRICAS 
2.1. MARCO HISTÓRICO 
2.1.1. ANTECEDENTES EXTRANJEROS 
La revisión de los trabajos realizados en el extranjero, con respecto a 
los niños que evidencian lento aprendizaje, ha permitido verificar el poco 
interés por los mismos; sin embargo es importante mencionar a Alfred 
Strauss y Heinz Werner quienes estudiaron a niños retardados, víctimas de 
lesiones cerebrales de la 1 a Guerra Mundial, logrando demostrar que dentro 
de esta población existían subgrupos que se diferenciaban de varias 
maneras, tanto en su comportamiento como en su aprendizaje, así con fines 
de investigación, clasificaron a los retardados en dos subgrupos: Exógenos y 
m 
11 
Endógenos, considerando que los endógenos tenían problemas por causas 
congénitas y los exógenos evidenciaban en sus historias clínicas, 
enfermedades durante y después del nacimiento o lesiones cerebrales, 
además de mostrar indicativos de trastornos visomotores. 
Otro trabajo interesante de destacar es el ejecutado por Newel 
Kephart, quién en 1968, destacó el efecto del movimiento sobre la 
percepción y el de la percepción sobre los procesos superiores del 
pensamiento presentando una base teórica para la interpretación de la 
conducta de aprendizaje y técnicas dirigidas al educando con problemas de 
aprendizaje, las mismas que fueron revisadas hasta en dos ocasiones, 
generando gran interés entre los educadores de clases comunes. 
Previamente en el año 1965, William M. Cruickshank, había realizado un 
estudio con niños que padecían parálisis cerebral con inteligencia normal 
inferior, normal y normal superior. 
Los niños estudiados por Cruickshank, al ser comparados con grupos 
de control normales, demostraron grandes deficiencias para discriminar 
figura-fondo, habilidad de formar conceptos, función visomotora, 
realizaciones psicomotoras y en las características de comportamiento, por 
lo que estos autores efectuaron un conjunto de recomendaciones para 
trabajar con este tipo de niños y que hasta la actualidad se tienen en cuenta. 
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Hacia el año 1969, Myklebust y Boches, compararon la situación 
pediátrica y neurológica de niños diagnosticados con dificultades en el 
aprendizaje de moderadas a severas que asistían a una escuela pública, con 
alumnos de un grupo de control, no encontrando diferencias entre los dos 
grupos respecto de los 23 puntos del examen pediátrico, lo cual sugería que 
los alumnos con dificultades en el aprendizaje eran básicamente tan sanos 
como sus condiscípulos promedio. 
Los resultados referentes a las características neurológicas de esos 
grupos mostraron que los signos obvios (duros) del funcionamiento 
neurológico anómalo (facetas motoras y convulsivas) se dieron con mucha 
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frecuencia en los grupos con dificultades en el aprendizaje que en sus 
grupos de control (75% a 25%). Sin embargo, los signos suaves como la 
distractibilidad, la torpeza y la mala orientación espacial ocurrieron casi en 
igual proporción, tanto en el grupo con dificultades en el aprendizaje, como 
en el grupo de control (52% frente a 47%). 
h 
Por otro lado, se encuentra que a partir de un conjunto de 
investigaciones, Johnson, Myklebust y Gagné (1971) han postulado 
estructuras teóricas valiosas para explicar los problemas de aprendizaje. Sus 
postulaciones dejan bien en claro que los trastornos de aprendizaje no 
deben confundirse con "Trastornos Perceptuaies" ya que muchos trastornos 
de aprendizaje se desarrollan a nivel más alto que la percepción en la 
* secuencia de aprendizaje. 
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Johnson y Myklebust (1971) presentan un panorama de aprendizaje 
verbal particularmente valioso para la programación de niños con trastornos 
de aprendizaje, dada su correspondencia con los medios diagnósticos y con 
gran parte de la literatura, y en particular, la curricula y los métodos. 
Más recientemente, en el año 1980, Feuerstein en una investigación, 
planteó un Modelo de Experiencia de Aprendizaje Mediado que puede ser 
asumido por la educación básica para mejorar cualitativamente la capacidad 
de aprendizaje de los alumnos con lentitud para aprender. 
Este modelo ha sido empleado con éxito con niños con daño cerebral, 
con síndrome de Down y con severa deprivación socio-cultural y está 
centrado principalmente en un proceso metodológicamente determinado de 
interacción entre el niño y el adulto. 
De manera semejante, hacia el año 1984, Glaser realizó una 
investigación acerca de los alumnos con lentitud de aprendizaje donde 
considera que cuando los conocimientos son recibidos como nuevos 
desafíos intelectuales en estos niños, tienen un efecto duradero para 
aumentar y mejorar las habilidades de razonamiento, comprensión y 
resolución de problemas; sin embargo, un requisito fundamental es que no 
se retengan como simples agregados acumulados a los que ya poseen, sino 
que estén integrados de manera organizada en redes de significados. 
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A nivel latinoamericano, solamente se ha podido verificar la existencia 
de estudios en el área de niños fronterizos por parte de Luis Bravo 
Valdivieso, psicólogo del Departamento de Educación Especial de la 
Universidad Católica de Chile, quien analiza la importancia de la inteligencia 
en el rendimiento escolar aportando una descripción desde el punto de vista 
psicométrico educacional y socio-cultural del niño con lento aprendizaje, 
planteando un conjunto de sugerencias para el trabajo con este tipo de 
niños, donde destaca la necesidad de una flexibilidad de las variables 
administrativas de orden educacional que permitirán un mejor desempeño y 
adecuación a la sociedad del escolar con fento aprendizaje. 
2.1.2. ANTEDECENTES NACIONALES 
Los trabajos sistemáticos acerca de niños fronterizos en nuestro 
medio, son inexistentes. Sin embargo, hay una serie de investigaciones 
efectuadas en niños que presentan déficit escolares como consecuencia de 
problemas generales de aprendizaje, o como tos denomina Bernaldo de 
Güiros (1984), Discapacidades Secundarias de Aprendizaje. 
Entre los primeros trabajos ejecutados en esta perspectiva se tiene el 
de Violeta Tapia Mendieta (1974) quien investigó la percepción en niños con 
Problemas de Aprendizaje en Lectura y Escritura y en niños sin problemas, 
usando como muestra alumnos de 2
d 0
 grado de Colegios de Tahuantinsuyo, 
La Pascana y Villa Victoria, concluyendo en que existían diferencias 
significativas en esta función al comparar ambos grupos de niños, por lo cual 
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sugería que el educador debe estar en condiciones de evaluar el desarrollo y 
la aptitud para el aprendizaje, con el objeto de lograr una mejor organización 
del trabajo educativo en estos alumnos. 
Otro trabajo interesante de destacar, es el efectuado por Nelly 
Ugarriza (1974) denominado "Las Habilidades Psicolingüísticas en Niños con 
Dificultades de Lectura" donde, usando la misma muestra que Violeta Tapia, 
y como instrumento de exploración el ITPA, concluye en que los 4 grupos 
experimentales que conformó con niños que presentaban inhabilidad lectora, 
obtuvieron logros significativamente inferiores a los grupos testigos, lo cual 
confirma la importancia de un buen manejo de las habilidades 
1
 i 
psicolingüísticas como requerimiento previo al dominio de lectura. 
Un año después, en 1975, Mario Meléndez Avila y Rebeca López 
Muñoz de la UNMSM, investigaron cómo influye la utilización del sistema de 
fichas en la Nivelación y Progreso de los educandos con dificultades de 
coordinación visomotriz, concluyendo en que este sistema es efectivo en 
) 
aulas de nivelación y sirve específicamente para apoyar el desarrollo de la 
coordinación visomotriz así como para solucionar problemas técnico-
pedagógicos en niños con problemas de aprendizaje. En este mismo año, 
César Ruiz y Luis Benites, efectuaron un análisis comparativo para 
determinar si existían diferencias significativas en las habilidades 
psicolingüísticas y la percepción visual en grupos de niños de diferente clase 
> social con o sin dificultades de la lecto-escritura, obteniendo entre otras 
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conclusiones que los niños de clase, media lograron mejores puntuaciones 
globales en las pruebas de Frostig e Illinois con respecto a niños de clase 
baja, lo que también pone en evidencia el papel que juega el status socio­
económico con sus consecuentes posibilidades de estimulación. 
Hacia el año 1978, Adriana Vivar Pinares ejecutó el trabajo 
Percepción Visual y Maduración Visomotriz en niñas con diferente nivel 
intelectual, utilizando como muestra alumnas de los dos primeros grados del 
distrito de Lince, concluyendo en que la capacidad perceptivo visomotora y 
las capacidades específicas de la percepción visual, están en relación 
directa con el nivel de inteligencia, sugiriendo efectuar una evaluación de la 
percepción visual en los niños, previa al inicio de la escolaridad, para 
identificar las habilidades en que posiblemente presenten dificultad. 
Por otro lado, cabe destacar el trabajo de Susana Diez Canseco La 
Torre y Teresa Susana Gavidia Vélez Moro, quienes investigaron la relación 
entre el funcionamiento intelectual y habilidades psicolingüísticas en niños 
con Retardo Mental, tomando como muestra alumnos de un Centro 
Educativo Especial de Mlraflores, obteniendo, entre otras conclusiones, que 
las puntuaciones globales logradas en la prueba de Wechsler y la .prueba de 
Habilidades Psicolingüísticas correlacionan significativamente, de lo cual se 
deduce que existe una clara interacción entre las habilidades intelectuales y 
las destrezas psicolingüísticas. . . . 
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En el año 1983, Rita Anchante Saltíllana realizó un estudio acerca de 
la Maduración Visomotriz en escolares de Lima Metropolitana, concluyendo 
en que los de 6 y 9 años de edad cronológica, evidencian un retraso 
significativo con respecto al rendimiento promedio esperado en el test de 
Bender, sugiriendo realizar más investigaciones sobre la Maduración 
Visomotriz, utilizando instrumentos de evaluación estandarizados partiendo 
de la realidad socio-económica del niño peruano. 
En el año 1985, Victoria Aybar Marcas investigó cómo se relacionan 
las habilidades psicolingüísticas con la madurez para el aprendizaje en un 
grupo de niños de 6 años de la provincia de Chincha, concluyendo en que 
sólo algunos procesos psicolingüísticos del nivel representacional y del nivel 
automático se correlacionan significativamente con la madurez para el 
aprendizaje, mencionando además, como sugerencias, la necesidad de que 
toda acción educativa sea planificada y desarrollada dé acuerdo a la 
madurez escolar del niño. 
Ese mismo año, María Isabel Ahumada investigó acerca de las 
funciones intelectuales en niños que presentan problemas de aprendizaje, 
utilizando como muestra alumnos del Centro de Recuperación Pedagógica 
de Surquiilo, llegando a la conclusión de que el nivel de funcionamiento 
intelectual difiere de manera muy significativa entre ios niños con y sin 
problemas de aprendizaje, obteniendo los primeros un ~ nivel de 
funcionamiento intelectual muy inferior al de los niños sin este tipo.de 
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problema; sugiriendo así mismo, la realización de trabajos de investigación 
vinculados a las características psicológicas de los niños con problemas de 
aprendizaje provenientes de zonas socio-económicas deprimidas. 
Hacia el año 1987, José Antonio Villalobos de la UPSMP, investigó 
usando la Prueba de Desarrollo de integración Visomotriz en niños de 
educación primaria de distinto nivel socio-económico y la influencia de esta 
última variable sobre la habilidad psicomotriz, concluye que las mayores 
posibilidades de estimulación están ligadas a estratos socio-económicos 
altos, y que esta estimulación a su vez genera que las funciones mentales se 
vayan haciendo cada vez más organizadas, más finas, apareciendo otras de 
mayor calidad, básicas para el aprendizaje. 
Este mismo año, Susana Angélica Reyna Pérez, efectuó otra 
investigación acerca de la relación entre rendimiento escolar, la aptitud 
lectora y coordinación visomotriz en un grupo de niños con trastornos del 
aprendizaje, utilizando como muestra alumnos de un Centro Educativo 
Especial. Concluyó que no existe relación significativa entre el rendimiento 
escolar general con la aptitud lectora en niños con trastornos de aprendizaje, 
revelando que éstos denotan cierto déficit de sus aptitudes cognoscitivas en 
general, tanto en lectura como en las áreas que demandan aprendizaje 
escolar, sugiriendo, entre otras cosas, la realización de investigaciones 
destinadas a explorar los diversos factores que intervienen en el aprendizaje. 
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Otro trabajo interesante de destacar es ei de José Luis De la Cruz 
Canales, denominado Relación entre percepción visomotora y la madurez 
para el aprendizaje escolar en un grupo de niños de 5 a 6 años de 
Educación Inicial del CEl 091 - U S E 13- ubicado en la Residencial San 
Felipe - Jesús María, llegando a la conclusión de que existe correlación 
significativa entre ía percepción visomotora y la madurez para ei aprendizaje 
escolar en el grupo estudiado. 
En el año 1989, Domitila Angélica Rafael Rosales de la UPSMP 
efectuó un trabajo acerca de la organización perceptivo-motriz y desarrollo 
intelectual en niños de 6 a 8 años de edad con dificultades en lecto-
escritura de un ámbito urbano-marginal, concluyendo en que los niños con 
dificultades para la lecto-escritura, por provenir de sectores socio-culturales 
deprimidos, no deberían ser percibidos como niños deficitarios sino 
simplemente diferentes desde el punto de vista escolar. 
En la presente década, Jesús Wilfredo Dulanto Chuquipana investigó 
acerca de los efectos de la desnutrición en el desarrollo de la percepción 
visual en niños de 4 a 6 años de edad, tomando como muestra niños 
pertenecientes al Instituto de Bienestar Familiar (INABIF), encontrando que 
existen diferencias estadísticamente significativas en niños diagnosticados 
como desnutridos de 4 a 6 años en percepción visual al compararlos con 
niños nutridos en la misma edad y el mismo nivel social. 
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Finalmente, en este mismo año, 1990, Haydeé Mercedes Antón 
Sarmiento de la UPGV, realizó una investigación acerca de las 
características de la percepción visual en niños con problemas de 
aprendizaje, utilizando como muestra alumnos de educación básica regular y 
alumnos de centros de educación especializados en Problemas de 
Aprendizaje, todos pertenecientes al nivel socio-económico medio alto, 
llegando a !a conclusión que existen diferencias significativas en niños con y 
sin problemas de aprendizaje, ya que en los primeros hay una disminución 
de las habilidades perceptivo - visuales con respecto a los segundos. 
2.2. MARCO TEORICO 
2.2.1. NIÑOS INTELECTUALIVIENTE FRONTERIZOS 
2.2.1.1. INTELIGENCIA 
a) Concepto 
El concepto de inteligencia ha variado con el tiempo, sin embargo, 
es importante destacar que proviene del latín Intelligentia, que quiere 
decir facultad de pensar, conocer y comprender (Yela, 1976, p. 16). 
Los conceptos actuales acerca de la inteligencia son sumamente 
variados, pero un breve análisis de los mismos permiten dividirlos en 
tres categorías: primero, las que priorizan el ajuste o adaptación del 
individuo a su medio total o ha aspectos especiales; segundo, las que 
subrayan la capacidad para llevar a cabo el pensamiento abstracto; y 
tercero, las que inciden en la capacidad para aprender o beneficiarse 
21 
por medio de la experiencia (Freeman, 1962, citado por Whittaker, 
1987, p. 549). 
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Posteriormente existen definiciones que involucran los tres 
aspectos a mismo tiempo, tal es el caso de Weschler, 1958, citado por 
Whittaker (1987), quien la define como la "suma o capacidad global 
del individuo para actuar de modo previsto de finalidad, para pensar, 
racionalmente y para tratar de enfrentase de un modo eficaz con su 
medio" (p. 544); o Piaget (1984) quien sostiene que la inteligencia es 
como "una extensión de la adaptación biológica, consistente en los 
procesos de asimilación y de acomodación" (p. 11), Berson (1980), 
por otro lado, la define como la "capacidad lógica y técnica de dominio 
del mundo frente a la intuición, que capta la esencia de la duración 
vital y espiritual", y finalmente, para Zubiri viene a ser "el habitud 
radical del hombre por la que éste se encuentra con las cosas como 
realidades y se manifiesta como esencia noércica, noética y 
trascendentalmente abierta al mundo y a su propia realidad" (Yela, 
1985, en el Diccionario Enciclopédico de Educación Especial, p. 
1177). 
b) Enfoques en el estudio de la Inteligencia 
En la ciencia psicológica, la investigación acerca de la inteligencia 
ha tenido múltiples enfoques teóricos y metodológicos, de allí que en 
un intento por sistematizar la temática, reduciremos todos ellos a tres: 
I 
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el general, el diferencial y el genético, los mismos que en algún 
momento fueron contrapuestos; pero que en el momento actual 
tienden a complementarse: 
> E l enfoque general estudia la inteligencia siguiendo dos 
perspectivas diferentes que son: La Psicobiológica y la Experimental. 
En el primer caso se toma en consideración los fundamentos 
biológicos, fisiológicos, neurológicos, bioeléctricos y bioquímicos de la 
inteligencia, destacando entre dos Lashley, Luria, Hebb y Pribam 
(Sánchez, 1985, p. 1174). 
En el caso de la perspectiva experimental, en cambio, se estima 
que en la investigación de ia inteligencia es necesario tener en cuenta 
al pensamiento y a la conducta con sus variadas tendencias como son 
la introspectiva de la intencionalidad y de las representaciones 
mentales; la fenomenología; la teoría de la Gestalt que pone de relieve 
la reorganización perceptiva como la que genera niveles de 
comprensión, destacando Kólher; los diversos funcionalismos que 
presentan a la inteligencia como adaptación a situaciones nuevas (Hall, 
Hilgard); las corrientes conductistas y neoconductistas (Thomdike, Huí!, 
Osgood, Bandura, Bijou) que la conceptúan a través de varios modelos 
de aprendizaje, estas variantes cognoscitivas la entienden como la 
capacidad de inhibición de respuestas y ensayo - error mentales. 
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Ultimamente las nuevas orientaciones de la psicología cognitiva 
intentan comprender a la inteligencia como un sistema de 
procesamiento de información de la recepción, codificación, 
recuperación y elaboración de la información, utilizando para ello, 
medios y técnicas de tipo experimental, modelos matemáticos y 
programas de simulación de la inteligencia. 
E s así que actualmente la inteligencia es concebida como la 
combinación de ciertas unidades de procesamiento de información, 
sugiriendo como principales modelos a las estrategias componentes y 
co-relatos. 
Los modelos de componentes cognitivos (Sternberg, 1986, cap. 1) 
la entienden a modo de programas de un ordenador. En los co-relatos 
cognitivos se persigue el descubrimiento de algunos componentes 
cognitivos o biocognoscitivos relacionados con la inteligencia. 
> En cuanto a los enfoques diferenciales, destacan el 
psicométrico y factorial con autores como Spearman, Thurstone, 
Catell, Guiiford y Venon (Sánchez, 1985, p. 1174), y el social-cultural 
y ecológico (Kineberg, citado por Sánchez, 1985, p. 1174) que centran 
su interés en las modulaciones que en la inteligencia introducen las 
diferencias individuales y grupales. 
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> El enfoque genético, por otra parte se inclina hacia el estudio del 
desarrollo de la inteligencia mediante un esquema de tipo filogenético 
a través de la evolución, destacando la esencial importancia de la 
diferenciación y creciente complejidad del sistema nervioso y su 
encefalización progresiva precisada tanto en medidas alométricas de 
relación entre el cerebro y el organismo, como en medidas relativas 
entre las partes de la corteza cerebral y algunas propiedades 
estructurales de complejidad y asimetría (Lorenz, citado por Sánchez, 
1985, p. 1175). 
El desarrollo de la inteligencia en el ser humano a partir del 
estudio ontogenético, se da a lo largo de la edad. 
Sánchez (1985, p. 1177) señala que dentro del enfoque genético 
hay tres vertientes generales que son: 
Madurativa, cuyo representante es Gesell (1950), el cual enfatiza 
que el desarrollo intelectual está regulado por patrones determinados 
por el desarrollo ontogenético, concibiendo la evolución como un 
proceso cíclico donde el niño desarrolla patrones conductuales y 
formas de crecimiento que tienen relación con aquellos que se 
evidenciarán posteriormente en la infancia y la adolescencia. 
Empirista, que tiene como representante a Gagné (1968), el 
mismo que describe un modelo del desarrollo intelectual humano 
sustentado en la noción de aprendizaje acumulativo, de allí que no 
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depende de la edad ni de las estructuras lógicas, porque es 
acumulativo en sus efectos, por ello, el aprendizaje y progreso del 
niño se sustenta en un conjunto organizado de capacidades que se 
van construyendo sobre las previamente aprendidas, así como en la 
contribución de los procesos de diferenciación, memoria y 
transferencia. 
Constructivo, está representada por los planteamientos de 
Piaget (1973), quien sostiene que el efecto que ejerce la interacción 
del niño con su entorno es vital y prioritaria para el desarrollo, siendo 
el proceso esencial, la progresiva equilibración entre las acciones del 
organismo sobre el medio y las de éste sobre aquel y más 
generalmente entre la asimilación y la acomodación. 
El desarrollo de la inteligencia para Piaget (citado por Brown y 
Desforges, 1984, cap. 2), es una progresiva ¡nternalización de las 
formas de la lógica y tiene cuatro etapas fundamentales: 
a) Sensomotor (hasta los 2 años) 
b) Pre-operacional (2 a 6 años) 
c) Operaciones concretas (7 a 12 años) 
d) Operaciones formales (12 a más) 
Estos procesos están en equilibración sucesiva y el equilibrio 
viene a ser reversibilidad. 
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Esta gama de enfoques y teorías, visualiza en parte la riqueza y la 
multilateralidad de la inteligencia exigiendo, por otro lado, un esfuerzo 
de coordinación que aparentemente es cada vez más atendido. 
Para concluir, es importante destacar que actualmente las 
investigaciones realizadas sobre inteligencia ponen de relieve que 
ésta no es simple, ni fija, ni autónoma; sino, por el contrario, compleja, 
dependiente y modrficable. 
c) Características de la inteligencia 
Estudiar la inteligencia implica, ineludiblemente, efectuar un 
análisis a sus tres principales características: 
> Complejidad 
La inteligencia debe ser entendida como una jerarquía de 
procesos cognoscitivos, en la que cada nivel forma parte, a la vez, de 
una estructura superior, su totalidad está conformada por una serie de 
componentes interdependientes, cibernéticamente autoregulados, que 
se organizan a través de la actividad del sujeto, es decir que no están 
dados desde el nacimiento. La inteligencia, según Piaget, se 
"desarrolla a través de etapas en estricto orden sucesivo, teniendo 
como proceso esencial la equilibración progresiva entre la asimilación 
del medio a nuestros esquemas previos y la acomodación de nuestros 
esquemas al medio" (Sánchez, 1985, p. 1175). 
h 
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Sin embargo, actualmente se considera que este desarrollo 
operatorio, no es toda fa inteligencia y que existen asincronías que 
implican la ampliación de estos planteamientos, señalando a manera 
de sustentación, que en la inteligencia coexisten las dimensiones 
verbal y espacial, así como los procesos cognoscitivos como son la 
percepción y la memoria. 
> Modificabilidad 
Psicométricamente la inteligencia se distribuye de acuerdo a la 
curva de Gauss, con determinado número de frecuencias en el 
extremo mayor y en extremo inferior. 
Pero también es incuestionable que la inteligencia tiene base 
genética pues fácilmente se verifica la existencia de más de 1,500 
síndromes patológicos genéticamente determinados que afectan la 
inteligencia como por ejemplo la galactosemia y la fenilcetonuria entre 
otros; sin embargo es importante destacar que parte de la varianza 
genética es e! resultado de la interacción con el medio ambiente. 
Por ello, la inteligencia, será modificable, en sentido favorable, si 
se alteran las circunstancias sanitarias, alimenticias y educativas de la 
población. 
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A su vez, la modificación de la inteligencia es posible por medios 
eugenéticos, eufenéticos y eutenéticos. 
Eugenéticos, donde hay una intervención directa en el código 
genético o indirecta a través del consejo genético. 
Eufenéticos, ésta se produce con tratamientos biológicos para 
prevenir deficiencias genéticas o fomentar el desarrollo normal; es el 
caso de las dietas. 
Eutenéticos, se evidencia en la modificación cultural de la 
inteligencia, que se orienta a favorecer el establecimiento de vínculos 
afectivos, que a su vez propicien seguridad al sujeto para explorar y 
aprender; es decir, le proporcionen una adecuada estimulación precoz 
y promuevan su actividad psico - orgánica. 
> Dependencia 
Esta característica nos indica que la inteligencia no es autónoma, 
sino dependiente tanto de condiciones biológicas como de situaciones 
sociales. 
La actividad inteligente es índice de la totalidad del ser humano, 
de allí que se estima que el hombre piensa según su personalidad y 
circunstancias, por ello esto demanda no olvidar la personalidad, la 
motivación, las actitudes e historia personal del individuo. 
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d) Clasificación de la inteligencia 
Actualmente existen variadas clasificaciones en cuanto a niveles 
intelectuales se refiere. 
Para uso deí presente estudio, los rangos que se han tenido en 
cuenta para determinar a los niños intelectualmente fronterizos son 
los planteados por David Wechsler (citado por Sánchez, 1985, p. 
568); sin embargo, a manera referencial se presentan las 
clasificaciones de Terman y de la Organización Mundial de la Salud, 
por ser también ampliamente utilizadas. 
CUADRO N° 1: DIAGNOSTICO INTELECTUAL SEGÚN WECHSLER 
C . l . CLASIFICACION 
130 a más Muy superior 
120 a 129 Superior 
110a 119 Normal brillante 
90 a 109 Promedio 
80 a 89 Normal torpe 
70 a 79 Fronterizo 
69 a menos Deficiente mental 
FUENTE: Sánchez, 1985, p. 567 
Cuadro N° 2 : DIAGNOSTICO INTELECTUAL SEGÚN 
TERMAN Y MERRIL 
C. I. CLASIFICACION 
130 a más Muy superior 
120 a 129 Superior 
110a119 Medio superior 
90 a 109 Normal 
84 a 89 Medio inferior 
68 a 83 Limítrofe 
52 a 67 R. M. Leve 
36 a 51 R. M. moderado 
20 a 35 R. M. grave 
0 a 1 9 R. M. profundo 
FUENTE: Sánchez, 1985, p. 568 
1 
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CUADRO N° 3: DIAGNOSTICO INTELECTUAL SEGÚN LA 
ORGANIZACIÓN MUNDIAL DE LA SALUD 
C. I. CLASIFICACION 
130 a más Muy superior 
120 a 129 Superior 
110a 119 Normal brillante 
90 a 109 Normal 
80 a 89 Normal inferior 
71 a 79 Fronterizo 
50 a 70 Retraso ligero 
35 a 50 Retraso modelado 
20 a 35 Retraso grave o severo 
0 a 2 0 Retraso profundo 
FUENTE: Sánchez, 1985, p. 568 
2.2.1.2. NIÑOS INTELECTUALMENTE FRONTERIZOS 
Abordar el tema de !os niños que presentan un rendimiento 
intelectual fronterizo conlleva un conjunto de problemas, puesto que un gran 
número de alumnos, desde hace muchos años, se han visto marginados de 
la educación formal como resultado de las características conductuales que 
este nivel genera, asignándoseles la denominación de retardados mentales y 
por tanto enviándoseles a Centros de Educación Especial correspondientes 
a esta modalidad; a pesar de ello en el presente trabajo se los ha 
considerado como un colectivo de alumnos con dificultades. para 
h 
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beneficiarse de la enseñanza convencional y que no deberían estar 
identificados como retardados mentales, pero al mismo tiempo tampoco 
evidencian problemas específicos de aprendizaje o alteraciones graves en 
su desarrollo sensorial-afectivo. En otras palabras, son alumnos que 
presentan un desarrollo más lento y un ritmo de aprendizaje crónicamente 
más bajo con relación al resto de sus condiscípulos, por lo que algunos 
autores (Bravo, 1990, p. 18) los han tipificado dentro del grupo de niños con 
problemas generales de aprendizaje o con discapacidad secundaria de 
aprendizaje (De Quirós, 1984, p. 12). E s importante subrayar que la 
denominación de una categoría que corresponda comúnmente tanto al 
rendimiento psicométrico como al rendimiento escolar de este gran grupo de 
alumnos se ha producido circundantemente al término "Fronterizo" o 
"Limítrofe" (Gutiérrez, 1986, p. 330; Bravo, 1990, p. 168; Normas específicas 
para la organización y funcionamiento de las aulas de recuperación 
pedagógica, Ministerio de Educación, 1984, p. 49; Fiórez del Aguila en el 
Diario El Comercio Dominical, 22/03/92, p. 14) debido a una generalización 
de las categorías psicométricas presentadas por Wechsler (1955), 
(Wechsler, 1972, p. 16) y Terman y Merrill (1916) (1984, p. 250) aunque, 
como hay que reconocerlo, este término no precisa mucho desde el punto de 
vista educacional, más aún sino se relacionan con datos empíricos. 
Convencionalmente no han existido claras políticas con respecto 
a la manera de enfrentar la educación de estos niños, de allí que su 
posibilidades para alcanzar un aceptable desarrollo educativo dependían de 
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la iniciativa y habilidad del docente de aula y las opciones de orden 
económico-laboral que en algún momento pudiesen estar presentes. 
En nuestro país,: durante la década del 70 el gobierno de turno 
implemento y ejecutó un sistema de promoción automática de cursos, 
(Decreto Ley 19326, Marzo 72) el cual se sustentaba en que si al alumno se 
le proporcionaba un plazo mayor, éste lograría incorporar los contenidos con 
lo que, se infiere, se atribuía su posible fracaso a una maduración menor 
para el aprendizaje escolar. 
La experiencia lograda con los años evidenció que el sistema no 
funcionaba debido a que en el momento en que el niño lento lograba 
alcanzar al resto de sus compañeros que cursaban el nivel inmediato 
superior, éstos últimos ya habían avanzado tanto que, el fronterizo volvía a 
quedar en situación de retraso. 
En la década del 80 y debido a experiencias de otros países como 
Chile (Bravo, 1990, p. 172), en el Perú se crearon Centros de Diagnósticos y 
Aulas de Recuperación Pedagógica, con el pleno convencimiento de que era 
prioridad, el Diagnóstico Educacional de los diferentes problemas que los 
niños presentaban para aprender, y que, además la diversificación curricular 
y la flexibilización de los planes de estudios era lo que más convenía al 
proceso enseñanza-aprendizaje de estos alumnos; sin embargo, la 
experiencia ha permitido observar empíricamente que un alto porcentaje de 
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estos alumnos no se benefician del sistema dado ya que al regresar a su 
aula común, su rendimiento académico continúa siendo lento e insuficiente 
con respecto de sus compañeros, lo que genera que reingresa a este grupo 
de trabajo diferencial convirtiéndose entonces en un círculo vicioso que 
desvirtúa las metas y objetivos planteados, ya sea por el aula de 
recuperación pedagógica, lo que posiblemente podría llevar a ta necesidad 
de crear un sistema educativo formal destinado a estos niños, aunque es 
evidente que la alternativa propuesta es difícil de implementar y ejecutar, no 
sólo por la carencia de infraestructura y materiales, sino, sobre todo, por la 
carencia de personal capacitado y/o especializado que sufre nuestro país. 
Por otra parte, debido a la esencia de los problemas que 
evidencian estos alumnos lentos, educacionalmente hablando, y que están 
caracterizadas por bajos niveles de motivación para las actividades 
académicas, falta de pre-requisitos para cumplir con los objetivos escolares, 
diferencias marcadas entre desarrollo alcanzado por las funciones cognitivas 
básicas y del lenguaje, así como, por la necesidad de hacer uso de 
procedimientos especiales para la enseñanza de la lecto-escritura y cálculo, 
es impostergable que los docentes de aulas comunes sean lo 
suficientemente hábiles para poder detectar en forma temprana estas 
deficiencias y por tanto coordinar todo el apoyo que sea necesario. 
La observación cotidiana de niños que presentan nivel intelectual 
fronterizo, ha generado que algunos propongan, a nivel del sistema escolar, 
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la ejecución de un proceso de estimulación intensiva destinado a favorecer 
la aceleración de los procesos del desarrollo verbal y cognitive de igual 
manera se piensa que debe existir un conjunto de acciones educativas de 
tipo compensatorio que involucren el ambiente familiar, ya que, sino fuese 
así las estrategias que se aplican sobre el niño en las escuelas se truncarían 
en razón de la situación negativa del ambiente, a través de lo cual podemos 
arribar que un factor prioritario a lo largo de todo este proceso está dado por 
la "calidad educativa" (Miguel Angel Cornejo, 1995, p. 8). 
Por otro lado, es importante recordar que también deberá 
considerarse las expectativas que los alumnos tengan al terminar la escuela, 
ya que tanto los compañeros con rendimiento escolar promedio, como los 
padres, limitarán o favorecerán, sin lugar a dudas, el rendimiento del alumno 
fronterizo por ío que se estima será importante los esfuerzos que hagan las 
autoridades del sector educativo para, primero profesionalizar a los 
profesores y luego optimizar sus conocimientos, así como para mejorar el 
equipamiento de los centros educativos. 
a) Aspecto Psicométrico 
El término fronterizo o limítrofe en psicometría está referido al 
rendimiento alcanzado en un test de inteligencia que se encuentra 
ubicado entre dos C.i. determinados arbitrariamente (el C.l. 70 y el 
C.l. 80 ú 85, según la prueba que se tome). 
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Este nivel de rendimiento implica que se presuma la presencia de 
un retardo menta!, aunque también podría ser el resultado de un sub-
rendimiento de origen socio-cultural u otras diferentes a un retardo 
mental, pero que sin embargo, pueden afectar de manera negativa el 
resultado de un test. 
E s necesario recordar que el diagnóstico psicométrico no indica 
necesariamente una evaluación o un pronóstico educacional, por lo 
tanto, de ninguna manera se debe elaborar categorías educacionales, 
pues la evaluación psicométrica no se orienta a evaluar el 
aprendizaje, sino por el contrario, su rendimiento ante un test, de allí 
que la interpretación del mismo no debe ser nunca unívoca sino por el 
contrario, contextual, teniendo en cuenta las características que cada 
sujeto presenta individualmente. 
En un estudio referido por Bravo (1990), Ziegler y Baile, estimaron 
que el C.l. es susceptible a variación hasta aproximadamente 20 
puntos como consecuencia de factores no intelectuales, como puede 
ser la deprivación ambiental, en este caso el C.l. fronterizo tiene como 
única razón de ser, el reflejar un rendimiento interferido por factores 
ajenos a la inteligencia misma. 
b) Aspecto Educacional 
Desde este punto de vista está referido a una situación fronteriza 
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entre un rendimiento normal y uno considerado deficitario, como 
consecuencia de problemas específicos de aprendizaje o a factores 
externos al alumno, tales como problemas de salud o sensoriales. 
El rendimiento fronterizo está caracterizado, prioritariamente, por 
una mayor lentitud para el aprendizaje con respecto a niños del 
mismo grado y nivel socio-cultural. 
Los niños a los cuales está referida esta investigación presentan 
mayor cantidad de atención a estímulos de tipo verbal y de evocación 
y expresión de la asignatura aprendida. 
Si quisiéramos expresarlo de otra manera diríamos que el 
rendimiento escolar limítrofe puede ser comparado con un problema 
general de aprendizaje y constituir el continuo inferior de la 
distribución normal de habilidades y velocidad de aprendizaje. 
De manera corriente la experiencia lograda en centros educativos 
para niños con algún tipo de dificultad en el aprendizaje ha permitido 
encontrar entre los alumnos educacionalmente limítrofes y 
psicometricamente fronterizos una superposición, la misma que no 
necesariamente indica una identidad, ya sea de causas o de 
manifestaciones en el aprendizaje mismo, de allí que es conveniente 
tener cuidado especial ai analizarlos. 
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A manera de conclusión se puede afirmar que siendo el niño 
limítrofe educacional, en término de un continuo normal, no debe 
agrupárseles con (os retardados mentales ni con los niños que 
presentan problemas específicos de aprendizaje, ya que la 
problemática que presentan es completamente diferente. 
c) Aspecto Socio - Cultural 
En lo que respecta a este punto, es conveniente considerar por lo 
menos dos situaciones, en esencia diferentes. 
En primer lugar hay que tener en cuenta al niño que se ubica en el 
límite de dos sub-culturas, tal puede ser el caso de un alumno 
procedente de una comunidad campesina cuya sub-cultura del hogar 
es diferente a la sub-cultura escolar. 
En el caso al cual estamos haciendo referencia, el alumno puede 
presentar interferencias debido a una tensión de orden socio-cultural 
que se puede convertir en intensamente conflictiva, principalmente 
cuando debe aprehender valores, normas y modelos educativos 
pertenecientes a dos sub-culturas diferentes, la rural y la urbana. 
La segunda situación es la que corresponde a la del niño limítrofe 
socio-cultural, el mismo que puede evidenciar un inferior rendimiento 
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escolar y psicométrico sin que esto corresponda necesariamente, a 
una capacidad menor. 
d) Incidencia 
En un estudio realizado en Chile, el doctor Luis Bravo Valdivieso y 
otros especialistas en 1973 (Bravo, 1990) con un total de 900 niños 
que fueron identificados por sus profesores como alumnos con 
dificultades en el aprendizaje, se detectó que habían 
aproximadamente un 25% de alumnos limítrofes y 45% con retardo 
mental leve, en otras palabras encontró que las tres cuartas partes de 
estudiantes con algún tipo de dificultad para aprender evidenciaban 
un cociente intelectual por debajo del promedio. 
Años antes, en 1970, Kardonski y colaboradores (citado por 
Bravo, 1990, p. 168) al efectuar una primera investigación detectaron 
que el 36.4% de escolares pertenecientes a la zona norte de Santiago 
de Chile, presentaban un C.I. entre 70 y 80, mientras que el 18% 
alcanzaban un C.I. entre 80 y 90. 
El mismo Bravo (1990) informa que Gazmuriv y colaboradores en 
el año 1978 encontraron que el porcentaje más alto de alumnos con 
C.I. por debajo de 80, se ubicaban entre los niños que procedían de 
estratos socio-culturalmente bajo, lo que nos permite relacionar al 
niño fronterizo psicométrico con el niño fronterizo socio-cultural. 
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Posteriormente, Schielfebein y Villarroel en 1982, según dato del 
mismo Bravo, difundieron un trabajo acerca de los alumnos que 
asistieron a consulta a los centros de diagnóstico pertenecientes al 
Ministerio de Educación en el que indicaban que de un total de 6,915 
niños, el 63% obtuvo un diagnóstico de retardo mental leve; y por otro 
lado, entre aquellos que alcanzaron niveles intelectuales normales o 
fronterizos, el 75% mostró problemas específicos de aprendizaje. 
La intención de mencionar estos datos ha sido destacar el peso 
cuantitativo que representa este problema, sobre todo. para los 
sectores marginados culturalmente tales como campesinos, obreros 
que no están especializados, pescadores, etc., donde de manera casi 
natural se aglutinan cada vez mayor cantidad de factores de riesgo, lo 
que indudablemente perjudica tanto el desarrollo intelectual como el 
rendimiento escolar. 
A pesar de lo anteriormente mencionado, aquí en el Perú no hay 
investigaciones ni en el área psicológica ni en el área pedagógica que 
se hallan orientado a investigar esta problemática, centrándose la 
mayor parte de ellos en los casos de retardo mental leve-y en los- : 
niños que presentan problemas específicos de aprendizaje..'. 
En un artículo periodístico, Javier Flórez del Aguila (El Comercio '. 
Dominical, 22/03/1992, p. 14) destaca que los niños fronterizos :: 
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conforman un grupo significativo de la población de niños con 
dificultades para aprender aunque no menciona ninguna estadística al 
respecto; así mismo, en una ponencia denominada "El Niño 
Fronterizo" sustentada en el Congreso de Neurología llevado a cabo 
en Lima en Noviembre de 1993, se detallaron características que ya 
fueron descritas en el presente estudio, pero sin proporcionar datos 
estadísticos acerca de la incidencia del problema. 
e) Estado Actual de la Educación del Niño Fronterizo en el Perú 
Actualmente en nuestro país existe un alto porcentaje de niños 
que presentan el denominado Lento Aprendizaje o Nivel Intelectual 
Fronterizo, debido a múltiples causas, siendo las zonas urbano-
marginales donde se evidencia el problema con una magnitud 
alarmante. 
La mayoría de ellos no reciben el tratamiento adecuado debido al 
desconocimiento de la realidad en la cual están inmersos de tal forma 
que muchos docentes (faltos de actualización, sin título pedagógico o 
con una marcada desidia con respecto a su labor de maestros a pesar 
de que tienen el título profesional) los marginan y los catalogan como 
"Niños Problema" del aula en razón a su bajo desempeño académico 
y desenvolvimiento social. 
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A todo lo anteriormente descrito, hay que agregar ia falta de 
centros educativos especializados, particulares o estatales, que se 
ubiquen en zonas de escasos recursos económicos, la carencia de 
textos escolares diseñados específicamente para estos niños 
teniendo en consideración sus dificultades y limitaciones, y sobre todo 
la falta de una política educativa coherente al respecto. Debido a esto, 
muchos de esos alumnos son simplemente derivados a instituciones 
de salud mental donde reciben un tratamiento de tipo individual y 
ambulatorio a cargo de médicos y psicólogos, la mayor parte de ellos 
entrenados en una perspectiva clínica, por lo que el abordaje se haya 
sesgado no permitiendo un conveniente avance del niño. 
Otro grupo minoritario, pasa a integrar las llamadas "aulas de 
recuperación pedagógica" que funcionan en algunos centros 
educativos y donde son considerados, según la Resolución Ministerial 
N° 48-84-Ed "Normas Específicas para la Organización y 
funcionamiento de las Aulas de Recuperación Pedagógica", dentro del 
grupo "C" que incluye "niños cuyo cociente intelectual se encuentra 
entre el límite de lo normal y del retardo mental educable, cuyos 
potenciales indican recuperación" (1984). 
En estas aulas se ha pretendido, desde su creación, brindarles un 
servicio integral que incluye atención especializada en cuanto a 
detección, evaluación y tratamiento correctivo de las dificultades de 
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aprendizaje que presente; sin embargo, al cabo de casi 10 años, los 
hechos muestran que los resultados obtenidos distan mucho de lo 
esperado debido a una serie de factores que será menester precisar. 
En primer lugar, el número de aulas de recuperación pedagógica 
que se planteó inicialmente era de una o dos para cubrir un ámbito de 
atención mínima de 20 secciones bajo la creencia de que en cada 
sección habría uno o dos niños con problemas, lo que hacía 
aproximadamente unos 40 niños para ser atendidos por un aula de 
recuperación, desgraciadamente, la realidad muestra que en cada 
sección de 40 alumnos aproximadamente existen por lo menos siete ú 
ocho que requieren de este servicio especializado, lo que multiplicado 
por la cantidad de secciones anteriormente señalada, hace 
materialmente imposible un trabajo bueno con cada uno de los chicos. 
Otro factor que limita la acción del aula de recuperación 
pedagógica es el personal que atiende en la misma, el cual debe ser 
un profesor especializado o capacitado en problemas de aprendizaje 
(R.M. N° 48-84-ED) lo que lamentablemente no se produce en la 
práctica en la mayor parte de los casos, haciéndose cargo de la 
misma, un profesor interesado en el asunto o un psicólogo, sin 
especialidad, con deseos de trabajar en algo relacionado al 
aprendizaje, debido a la escasez de plazas para psicólogos en el 
sector educación. 
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En tercer lugar se citará como otro problema, ia estrategia general 
de trabajo que norma la atención de estas aulas, la misma que señala 
que los alumnos asistirán normalmente a su grado y sección 
respectiva, haciéndolo al aula de recuperación en horario distinto 
según la programación de atención que se establezca. Este tipo de 
mecánica muy difícilmente funciona con los niños fronterizos debido a 
que, al regresar a su sección vuelven a desnivelarse con respecto a 
sus demás compañeros debido justamente a lo lento de su 
aprendizaje, lo cual siempre los coloca en desventaja. 
Finalmente, otro de los problemas detectados en el aula de 
recuperación es que las funciones designadas al responsable de su 
marcha, son prácticamente imposibles de cumplir debido, como ya se 
dijo anteriormente, a su falta de capacitación, al elevado número de 
alumnos que demandan atención y a que, en muchos casos se 
prioriza el repaso de las lecciones desarrolladas por el profesor de su 
sección, dejándose de lado tareas prioritarias tales como: ia 
evaluación de la madurez para la lectura, escritura y matemática; el 
asesoramiento a los profesores de educación; la evaluación 
específica de los niños derivados al aula de recuperación; la 
programación individualizada de cada uno de los casos y, la 
evaluación del avance de los mismos. 
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2.2.2. PERCEPCION VISUAL 
2.2.2.1. PERCEPCION 
a) Concepto 
La percepción es un constructo que ha preocupado por décadas a 
la psicología, de allí que existen diversas posiciones para definirla de 
tal forma que sólo se citarán algunas de las más importantes. 
Smirnov (1970, p. 144) estima que (a "percepción es el reflejo del 
conjunto de cualidades y partes de los objetos y fenómenos de la 
realidad que actúan directamente sobre los órganos de los sentidos". 
Esto significa que las percepciones tanto como las sensaciones 
resultan de la acción directa de los diferentes objetos de la realidad 
sobre los órganos de los sentidos. Sin embargo, mientras que las 
sensaciones son reflejo de las cualidades aisladas de los objetos 
(color, olor, calor o frío), las percepciones son representaciones de la 
totalidad, así como de las relaciones internas y recíprocas entre estas 
cualidades, por ello percibimos una imagen más o menos complicada 
del objeto. La percepción se completa y perfecciona, en un grado 
mayor o menor, según los conocimientos que se tengan de la 
experiencia anterior. 
Por otro lado, para Whittaker (1987, p. 126) la percepción es 
considerada, como un "proceso bipolar, es decir, un proceso de dos 
aspectos principales, uno relativo a las características de los 
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estímulos que activan los órganos de los sentidos, mientras que el 
segundo abarca las características del perceptor su experiencia, sus 
motivos, actitudes, personalidad, etc". 
Así, el aspecto de la percepción que se vincula con la actividad 
efectuada en cada uno de los órganos sensoriales y también en las 
vías neuraies que conducen al cerebro, se ha denominado sensación. 
Por otra parte, desde una posición neuropsicológica, Luria (1974, 
p. 227) define la percepción como un "proceso activo que comprende 
la búsqueda de los elementos en la realidad, la elaboración de una 
hipótesis relativa ai significado de la información en su totalidad y la 
verificación de esta hipótesis mediante una comparación de la misma 
con las características especiales del objeto percibido". 
Por ello debe considerarse que cuanto más complejo sea el objeto 
que se percibe y cuanto menos familiar sea ei mismo, más detallada 
será esta percepción activa. 
Hay que resaltar que tanto la secuencia como las"'características 
de este proceso de búsqueda de información variarán con la 
naturaleza de la tarea perceptual. Como ejemplo se puede mencionar 
ios movimientos del ojo registrados durante el examen .de un objeto 
complejo. 
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Finalmente, Celada y Cairo (1990, p. 79) la percepción es un 
proceso activo de búsqueda de la correspondiente información donde 
intervienen, unidos estrechamente, los aparatos sensoriales y motor, 
garantizando así la actividad orientadora investigativa necesaria que 
permita la distinción de las características esenciales de lo percibido, 
la comparación dé esas características entre sí, la creación de una 
hipótesis apropiada y después, la comparación de estas hipótesis con 
los datos originales. 
Este concepto está vinculado íntimamente con otros procesos 
como son el nivel de alertamiento cortical y la atención dirigida a un fin 
específico, los cuales garantizarán las condiciones óptimas para la 
búsqueda activa de la correspondiente información y distinción de las 
características esenciales del fenómeno percibido. 
De esta forma, la percepción depende de la experiencia del sujeto 
y su contenido está determinado por la tarea y los motivos de la 
actividad. Se debe tener en cuenta que la percepción se caracteriza 
por reflejar el objeto globalmente, siendo sus particularidades 
sobresalientes: la objetividad, la integridad, la estructura, la constancia 
y la comprensión. 
i 
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b) Modalidades perceptivas 
La modalidad perceptiva, viene a ser la experiencia psicológica 
que se deriva de la energía estimuladora que afecta específicamente 
a cada sentido particular, éstas pueden clasificarse de la siguiente 
manera: 
b.1. Exteroceptores o sentidos distales 
- Visión, a partir del estímulo que genera la energía 
luminosa. 
- Audición, a partir del estímulo que genera la energía 
sonora. 
b.2. Propioceptores o sentidos próximos 
- Cutáneos, a partir de estímulos que generan presión, 
calor, frío y energía dolorosa. 
- Gustos, a partir de los cambios en la composición química 
de líquidos que estimulan la lengua. 
- Olfato, a partir de estímulos gaseosos. 
b.3. Interoceptivos o sentidos profundos 
- Sentido anestésico, a partir de cambios en la posición del 
cuerpo, movimiento de músculos, tendones y coyunturas. 
- Sentido estático o vestibular, ante los cambios de 
equilibrio del cuerpo. 
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- Sentido orgánico, a partir de estímulos que generan 
cambios en la regulación de funciones orgánicas tales como 
alimentación, sed, sexo. 
c) Teorías de la percepción 
Existen diferentes formas de analizar y clasificar las variadas 
teorías de la percepción, con fines didácticos se tendrán en 
consideración dos: Las Teorías Nativistas y las Teorías Empiristas. 
Las Teorías Nati vistas, tienen como principales representantes a 
Wertheimer, Kólher y Kóffka, quienes son considerados como 
máximos exponentes de la Psicología de la Forma (Gestalt). 
Ellos establecen que la percepción de un estímulo, no está 
determinada por sus elementos individuales, sino por ta naturaleza de 
la totalidad. 
De igual forma, estos autores presentan un conjunto de leyes y 
principios que rigen la organización perceptiva y son los de: 
- Proxi m i dad: Este principio i nterviene cuando los objetos 
similares aparecen juntos unos a otros. 
- Semejanza: Particularmente se da cuando observamos una 
figura que consiste en elementos similares, por este principio, 
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tendemos a agruparlos en una configuración, así los detalles como 
forma, color y tamaño suelen agruparse. 
- Cierre: Las figuras cerradas o parcialmente cerradas se 
perciben con más facilidad que las abiertas. 
- Pregnancia: E s la formación de configuraciones perceptivas 
"buenas". 
- Continuidad y Simetría: Las partes similares de una figura que 
aparecen en líneas suelen destacarse cuando constituyen formas 
reconocibles, tales como círculos o cuadrados. 
Las Teorías Empiristas. se sustentan esencialmente en la Teoría 
del Probabüismo, que plantea que el organismo a través de la 
percepción trata de encontrar las claves que deben guiar su conducta 
y que son diferentes para cada especie. El éxito de la conducta está 
en lograr aquellas claves que con mayor probabilidad favorecerán la 
adaptación funcional al medio. 
i 
Dentro de estas teorías también tenemos a la Teoría 
Transaccional de Ames, la cual considera que la percepción es 
transacción entre el sujeto y el medio, planteando que sobre la 
experiencia presente, estas suposiciones decidirán lo que él percibirá. 
Otra teoría que destaca es la Teoría de La Hipótesis de Bruner y 
Postman, estos autores señalan que percibimos influidos por nuestras 
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expectativas, las mismas que están relacionadas, en otras palabras, 
percibimos fundamentalmente en relación a lo esperamos percibir. 
Así mismo, es importante mencionar también la Teoría de Hebb, 
de base neurofisiológica, ésta sostiene la importancia de las 
asambleas celulares; y, finalmente, la Teoría de Eleonor Gibson, 
quien sostiene que existe un proceso en el que se filtran las señales 
no esenciales y sólo se seleccionan los elementos válidos y eficaces, 
con los que el organismo puede actuar sobre el ambiente, existiendo 
un aprendizaje perceptual basado en la experiencia y maduración que 
lleva a cabo varios mecanismos fundamentales: abstraer las 
diferencias del estímulo, filtrar !o inadecuado y otros de orden 
selectivos. 
d) Percepción y Aprendizaje 
En la actualidad existen variados trabajos de investigación acerca 
de la aparición de la organización perceptiva. Hay teorías como la 
Gestalt que en sus trabajos brinda pruebas destacables a favor de 
que la organización perceptiva es de carácter inmediato y no 
aprendida, a pesar de ello, estas pruebas no fueron suficientes para 
evaluar que la organización perceptiva, está inmediatamente 
determinada, de ser así, toda la capacidad perceptiva debiera estar 
presente en todo animal o ser humano aunque no hubiera tenido la 
oportunidad de aprenderla, incluso en el recién nacido. 
* 
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De otra parte, si la capacidad de organización perceptiva fuera 
innata, ésta tendría que adoptar la misma forma para todos los sujetos 
que estuviesen dotados de un mismo aparato sensorial. Pero también 
puede ser cierta la postura inversa, es decir, si la organización 
perceptual dependiera sólo de la experiencia, entonces las diferencias 
individuales debieran ser más apreciables y no debiera patentizarse 
ninguna capacidad en aquellos sujetos que se han visto sometidos a 
una deprivación sensorial. 
Por otro lado, es indudable que existe un desarrollo perceptivo a 
lo largo de la infancia, el mismo que se ve enriquecido con respecto a 
las primeras entradas sensoriales, las cuales eran poco coordinadas y 
pobres. De esta forma, los aportes de todos los sentidos y la 
experiencia, van coordinando secuencias de complejidad creciente, 
para la adquisición de conocimientos cada vez más diferenciados. 
Los estudios de Piaget (1985) demuestran que la percepción de la 
forma implica niveles ascendentes de abstracción, de tai manera que 
mientras los niños de 4 años ya son capaces de discriminar figuras 
curvas o rectilíneas, la diferenciación entre triángulos y cuadrados 
implica un desarrollo gradual posterior. 
Esto nos demuestra que el aprendizaje va a sensibilizar al 
organismo ante la combinación de diversos patrones sensoriales, 
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fortaleciendo una respuesta y debilitando otras, dependiendo esto, en 
gran medida, del éxito que haya logrado en relación a los fines 
deseados. A todo esto se puede agregar que tiene poco sentido 
plantearse la interrogante de que si la percepción es innata o 
adquirida porque equivaldría a plantearse si la conducta está 
determinada por la herencia o por el medio. E s indudable que ambos 
factores interactúan para configurar nuestro modo de percibir. 
.2.2. PERCEPCION VISUAL 
a) Concepto 
Para De Quirós (1984, p.46) el término percepción visual, está 
referido a un fenómeno complejo que requiere integridad de otras 
áreas cerebrales con las cuales hay vías de asociación, de tal manera 
que es visualizada como la integración de sensaciones aisladas, esto 
nos permite conocer los objetos y fenómenos como un todo en la 
medida que representa la integración del objeto percibido, así como 
de ias interrelaciones que se establecen entre los componentes. En 
otras palabras, esto es una emisión de conductas complejas, 
vinculadas al trabajo coordinado y manipulado, los mismos que 
reflejan diversos grados de integración de los aspectos motores y 
sensoriales. 
Finalmente para Frostig (1986) viene a ser la capacidad de 
reconocer, diferenciar e interpretar, mediante la asociación con 
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experiencias previas, los estímulos visuales. De esta forma, percibir 
visualmente, según la autora, no comprende sólo la capacidad de ver 
bien, aún cuando es requisito básico poseer una capacidad visual 
periférica intactas, sino que la percepción exige aún más, como es la 
interpretación de los estímulos incorporados. 
b) Desarrollo de la percepción visual 
El intento de mejorar el desarrollo perceptual de un niño, debe 
considerar la secuencia en que se desarrollan las funciones 
cognitivas. Durante los primeros años, el niño se transforma tanto, 
que cada aspecto de la educación depende de cada momento de la 
etapa evolutiva del niño. 
El concepto "etapa evolutiva" está referido a los diversos cambios 
que constantemente se verifican en todas las áreas de-crecimiento y 
la conducta del niño, tales como sus movimientos, su capacidad de 
percibir, su lenguaje, sus procesos de pensamiento, sus sentimientos 
y su adecuación social. 
Por ello es importante recordar que el desarrollo debe ser 
entendido como un proceso continuado en el que tienen lugar 
cambios en cantidad y diferenciación, así las características que 
alcanza el niño en cada etapa de su desarrollo se integran á las 
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capacidades que aparecen en la etapa siguiente, a su vez, cada fase 
i 
posterior modifica y cambia lo que se logra en las fases anteriores. 
En los niños con dificultades de aprendizaje y de adecuación a! 
ambiente se encuentran a menudo increíblemente desarrolladas 
algunas funciones psicológicas, y por el contrario otras capacidades 
no lo están, este desequilibrio en el desarrollo es válido, en menor 
grado, para todos los niños, por lo que no debe valorarse 
necesariamente como patológico. Así, un desequilibrio marcado en el 
desarrollo cognitivo puede interpretarse que en el proceso 
enseñanza-aprendizaje deben considerarse, especialmente, aquellas 
capacidades que muestran un retraso en la evolución. 
Por esta razón el educador y el terapeuta deben conocer con 
precisión cada una de las potencialidades de sus niños, con el objeto 
de utilizarlas para facilitar el aprendizaje. 
En caso de encontrarse déficit o lagunas, éstas deben 
compararse con las normas de la etapa correspondiente. También es 
importante que el plan de enseñanza basado en el conocimiento de 
las etapas evolutivas deba concentrarse mucho más en el lenguaje y 
las capacidades perceptuales. 
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Así mismo, el conocimiento de las diferentes etapas del desarrollo 
es requisito previo para un trabajo exitoso con el grupo escolar, 
debiéndose recordar que el desarrollo cognitivo del niño se logrará 
sólo en interacción con su medio ambiente mediante sus 
percepciones, sus actividades y su comunicación, predominantemente 
verbal con otros seres humanos, por lo que, en esta perspectiva, se 
descubrirán las etapas evolutivas de la percepción asociadas a 
algunas medidas educativas. 
> Fase Sensoriomotora: E l término "sensoriomotora" está 
orientado a la integración de las funciones sensoriales y motoras, y 
gracias a éstas, desde el nacimiento o poco tiempo después, ei bebé 
percibe su ambiente y reacciona ante él. E s importante resaltar que el 
nuevo ser investiga un objeto al tocarlo, pasarle la lengua, arrojarlo, 
ocultarlo, ponerlo nuevamente ante su vista, colocarlo en otro lugar o 
hacer ruido con él. 
A través de estas actividades simultáneas, el niño va 
desarrollando diferentes grupos de capacidades sensoriomotoras, así 
los primeros dos grupos de capacidades sensoriomotoras son la 
percepción conciente de la propia persona y la percepción consiente 
de! ambiente. 
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Por ello, tan pronto como el infante percibe concientemente el 
mundo externo y aprende a reconocer muchas propiedades de su 
ambiente, se percibirá también a sí mismo, como diferente de su 
medio. Los otros dos grupos corresponden a capacidades motoras: la 
capacidad de moverse en el espacio y la capacidad de mover objetos. 
El manejo de estos cuatro grupos de capacidades sensoriomotoras 
son el primer paso que el niño da hacia su independencia y 
aprendizaje futuro. 
Del mismo modo, las funciones sensoriomotoras que se 
desarrollan en los primeros 12 a 18 meses configuran la base 
indispensable para que el niño tenga la capacidad de diferenciar de 
aquello que es oído, para depositar en algo su atención. En esta fase 
el niño aprende, mediante el logro de patrones motores y de la espera 
de los resultados de sus actividades a orientarse en-el espacio y a. 
detectar patrones temporales y espaciales. 
De acuerdo con Piaget, el niño desarrolla una sensación de 
tiempo y un sentido para el desarrollo de sucesos, con base en 
esquemas sensoriomotores, así mismo, estos esquemas son 
conductas automatizadas que una vez aprendidas, nunca más van a 
ser olvidadas debiéndose destacar, entonces, que contienen siempre 
componentes sensoriales y motores. 
58 
El dominio de las capacidades sensoriomotoras es un requisito 
indispensable para poder adquirir lenguaje, ya que éste —hablado, 
escrito o leído— evoluciona por etapas y de acuerdo con un 
determinado esquema. Una conducta que cursa por etapas debe ser 
adquirida en primer lugar, en forma de movimientos dirigidos. 
Cabe resaltar que como todas las otras capacidades en 
desarrollo, las funciones sensoriomotoras evolucionan aún más, 
cuando ya ha pasado la fase evolutiva máxima. 
El retardo de su maduración puede ocasionar trastornos en la 
coordinación, inhibición motora y como consecuencia de ella, 
trastornos evolutivos intelectuales y sociales, dado que las 
experiencias motoras no les han sido permitidas, de allí que la 
educación del movimiento debe ocupar un lugar preeminente en el 
plan de enseñanza. 
> Fase de máximo desarrollo del habla: La fase de máximo 
desarrollo del habla se superpone parcialmente con la fase de 
máximo desarrollo de las fundones sensoriomotoras, pero continúa 
luego de finalizar ésta. 
Los niños dicen sus primeras palabras, por lo general, entre los 10 
y 14 meses de edad; fuego entre el año y los dos años combinan por 
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primera vez palabras, y entre los 40 y 50 meses utilizan y entienden 
prácticamente todas las estructuras gramaticales de su lengua 
materna. El desarrollo máximo del vocabulario pasivo, así como el 
activo, se instala entre los 12 y 18 meses y el tercer y cuarto año de 
vida. 
Aproximadamente a los cinco años de edad, el niño es capaz de 
entender y utilizar algunos miles de palabras y casi todas las formas 
sintácticas de su lengua materna. En esta edad, el niño puede 
también instalar ei "lenguaje interior" —también denominado lenguaje 
internalizado o pensamiento— que dirige sus acciones (Luria, 1961) y 
que es uno de los requisitos previos- para la posibilidad de 
escolarización, de allí que no se debe olvidar que el desarrollo 
temprano del lenguaje está determinado por la interacción de 
influencias biológicas, sociales, cognitivas y afectivas. 
Cuando una de estas influencias está alterada, el lenguaje puede 
retardarse o acelerarse. 
Dado que muchos factores pueden dar lugar a deficiencias del 
lenguaje, se observan a menudo trastornos en su desarrollo. 
> Fase del máximo desarrollo de la percepción visual: La 
percepción de estímulos visuales ya es factible verificarse después 
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del nacimiento, sin embargo, las funciones perceptuales se 
desarrollan con mayor firmeza entre los cuatro y ocho años. Después 
del nacimiento el niño ya tiene, por lo menos en forma limitada, la 
capacidad de diferenciar y reconocer estímulos de su ambiente; 
durante la niñez aprende, medíante la aplicación simultánea de sus 
sentidos y movimiento, a entender su mundo y adecuarse a él. Luego, 
durante los primeros tres años y medio, el medio ambiente es 
aprendido y comprendido principalmente mediante la visión y la 
audición (por la utilización de los receptores a distancia: ojos y oído). 
Por otro lado, la percepción en el espacio bidimensional se 
desarrolla mucho después que la percepción en el espacio 
tridimensional. A fin de reconocer formas en el espacio bidimensional, 
el niño debe desarrollar nuevas capacidades, así el niño en la primera 
infancia, es capaz de diferenciar dos objetos cuya secuencia espacial 
es diferente. 
Mediante el aprendizaje de la lectura, esta percepción adecuada a 
las condiciones naturales se ve inhibida, dado que el niño debe 
diferenciar entre diversas letras del alfabeto, como b-d y p-q; por lo 
que se ha de prestar atención entre los siete y ocho años y medio de 
edad, al desarrollo de la percepción visual dado que ésta alcanza su 
punto máximo. Por ello, todas las capacidades del espectro de la 
percepción visual necesarias en los primeros años del aprendizaje 
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escolar están contenidas en el repertorio de un niño de siete a ocho 
años que se ha desarrollado en forma "normal". 
Las deficiencias de la percepción visual pueden retardar el 
aprendizaje escolar, en especial en los primeros años, por 
consiguiente, debe figurar como parte del entrenamiento en el plan 
curricular. 
> Percepción auditiva: Las complejas habilidades de la percepción 
auditiva, como por ejemplo: la percepción figura-fondo auditiva y el 
reconocimiento y la diferenciación de secuencias auditivas parecen 
desarrollarse en grado máximo al asistir al centro de educación inicial. 
Por otro lado, los déficits auditivos pueden tener como consecuencia, 
faltas o trastornos en el habla, que se transfiere a la lecto-escritura. 
c) Secuencia Perceptiva 
c.1. Fase de la estimulación sensorial 
En esta fase los estímulos son percibidos gracias a la 
energía física que incide sobre cada uno de los sentidos, en los 
que provoca una excitación. 
La energía física es específica para cada receptor, la 
información, en esta primera fase, se circunscribe a los propios 
límites de cada órgano receptor. Por ejemplo, el ojo es sensible a 
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las longitudes de onda que median entre los 400 y 800 milimicras 
correspondientes a la zona del espectro solar que va del violeta al 
rojo. 
La transformación de la energía física en mensaje 
comprensible al sistema nervioso se inicia en los receptores 
correspondientes. 
En la percepción visual, la energía electromagnética incide 
sobre la capa sensible a la luz, que es la retina, dotada de 
diversos tipos de células, bastones, células bipolares y células 
ganglionares. 
Los conos: Son responsables de la visión cromática y diurna 
siendo su concentración máxima en la fovea (punto de visión más 
nítido). 
Los bastones: Están en la periferia de la retina, 
responsables de la visión acromática y nocturna. 
Células ganglionares: Constituyen el nervio óptico y están 
encargadas de iniciar la transmisión nerviosa. 
c.2. Fase de transmisión sensorial 
En esta fase luego del proceso físico-químico en el receptor 
se inicia la propagación del mensaje por vía nerviosa. En la 
percepción visual, los impulsos nerviosos son conducidos por el 
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nervio óptico hasta el quiasma, donde tiene lugar un cruce parcial 
de impulsos a los hemisferios cerebrales contrarios. Luego de una 
sinapsis en el tálamo, el impulso nervioso se irradia, en una 
proyección final sobre las complejas neuronas de la corteza 
occipital. A lo largo de todo ese proceso hay muchas 
codificaciones y decodificaciones. 
c.3. Fase de proyección cortical 
Al llegar impulsos nerviosos a regiones y áreas cerebrales, 
según Gibson, pueden producirse dos niveles de respuestas. 
- El cerebro se comporta pasivamente como simple 
estación receptora de información y la transmite al sistema de 
respuesta. 
- El cerebro se comporta de un modo activo, seleccionado, 
organizado y elaborando información para después canalizarla 
igualmente hasta el sistema de respuesta. 
Para el nivel 1 hasta un nivel de activación mínima del 
sistema reticular, las áreas sensoriales de la corteza reciben los 
mensajes de los diversos receptores y luego las envían a las 
zonas de respuesta o salida (zonas motoras). 
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Durante la actividad de la fase 2, la corteza selecciona y 
elabora la información enviada por los diversos sentidos en una 
función integradora que ejecutan las áreas de asociación. Cada 
integración llevada a cabo por la corteza, produce un aprendizaje 
que a su vez influye en la nueva selección de los mensajes de 
entrada. 
c.4. Fase de respuesta 
Se da como resultado de la fase 3, el organismo manifiesta 
algún tipo de respuesta o conducta observable, que nos servirá de 
indicio de lo que sucedió en dicha fase de proyección. El tipo de 
respuesta puede ser múltiple: verbal, motora, visceral, puramente 
imaginación, etc.; es decir, la conducta puede ser observable y/o 
encubierta. 
d) Organización cerebral de fa percepción visual 
Las características de la percepción visual ha motivado la 
aparición de una teoría que ha estado en boga durante muchísimo 
tiempo, y según la cual, la vista funciona como un sistema receptor 
relativamente pasivo, en el que la imagen de las formas y de las 
cosas externas queda grabada en la retina, y luego —sin 
modificaciones de ningún género— se trasmite primero a las 
formaciones ópticas subcorticales (cuerpo geniculado externo), y 
luego a las áreas occipitales de la corteza cerebral. 
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Sin embargo, esta teoría aparentemente axiomática, no ha podido 
responder a una serie de interrogantes esenciales. 
Por ejemplo, quedaba confuso el papel que en la percepción 
visual desempeñan los millones de neuronas con que cuenta et 
cuerpo genicular externo (aparato óptico subcortical), y especialmente 
la corteza occipital de los hemisferios: 
Quedaba sin aclarar también el papel que desempeña la 
reproducción múltiple de la imagen, que primero se refleja en la retina 
y luego se repite sin modificaciones en las formaciones subcorticales 
y en eí cortex visual y la movilidad de la imagen percibida, que permite 
destacar unos elementos, abstraerse de otros y adoptar la imagen 
reflejada a la tarea que el sujeto plantea ante su percepción. 
Por ello, para entender mejor los mecanismos internos de la 
percepción visual y destacar el lugar que en ella ocupa el reflejo 
integral de las formas y de los objetos, por una parte, y la posibilidad 
de desglosar los mínimos indicios y recodificarlos en sintéticos 
cuadros móviles, por otra, cualquier investigador debe comenzar 
primero revisando todo lo concerniente a la estructura del sistema 
visual o del analizador óptico, anteriormente mencionado. 
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2.2.2.3. AREAS DE PERCEPCION VISUAL 
M. Frostig, W. Lefever y J .R.B. Whilthesey valoraron el desarrollo 
de ía percepción visual en cinco áreas operativamente definidas, que son: 
a) Coordinación visomotriz 
Se refiere a la coordinación de los ojos y las manos, evaluándose 
a través del trazado continuo de líneas rectas, curvas y anguladas 
entre los límites de diversos grosores o de un punto a otro sin líneas 
guías. 
b) Discriminación de figuras 
Involucra el cambio de la percepción de los dibujos en fondos 
progresivamente más complejos. Se emplea en su evaluación, 
figuras geométricas en intersección u ocultas. 
c) Constancia de las formas 
Es el reconocimiento de figuras geométricas determinadas que se 
presentan en una variedad de tamaños, matices, texturas y posición 
en el espacio así como su diferenciación de otras figuras geométricas 
similares. Se emplea en su evaluación círculos, cuadrados, 
rectángulos, elipse, paralefogramos, etc. 
d) Posición en el espacio 
Pretende evaluar la habilidad para distinguir de un conjunto de 
figuras particulares, las series de figuras particulares que están 
67 
rotadas e invertidas dentro de las cuales el niño deberá encontrar la 
figura diferente que sea similar a la del modelo mostrado previamente. 
e) Relaciones espaciales 
Esta implica de patrones y formas sencillas, que consiste en 
líneas que forman diversos ángulos y tamaños y que el niño deberá 
copiar usando puntos como guías. 
2.2.3. PSICOMOTRICIDAD 
2.2.3.1. CONCEPTO 
La psicomotricidad es una de las grandes áreas con que cuenta el 
desarrollo humano, por ello la adquisición de nuevas conductas implican no 
sólo el mejoramiento de la destreza motora, sino también, el desarrollo de 
orden intelectual, social y afectivo. 
Si se analiza el concepto de psicomotricidad desde un punto de 
vista simplemente etimológico se puede percibir sus dos componentes, a 
saber, psico y motricidad. El primero de ellos, sin lugar a dudas, conlleva los 
elementos de orden cognitivo y afectivo, inherentes al psiquismo humano, 
mientras que el segundo implica a la función motriz, la misma que se 
evidencia prioritariamente en el movimiento de indudable base neurológica. 
De esta manera se podría señalar que la psicomotricidad es el resultado de 
la relación mutua que existe entre actividad psíquica y función motriz: ( 
í 
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Algo parecido se encuentra cuando Zazzo conceptúa la expresión 
psicomotricidad como un compuesto, una especie de quimera que puede ser 
reveladora de todas nuestras ambigüedades concernientes a la génesis del 
psiquismo a partir del cuerpo y con el cuerpo, de allí que Ramos (1979) la 
considere como la relación mutua entre la actividad psíquica y la función 
motriz, considerando que, aunque la base de la psicomotricidad sea el 
movimiento, ésta no es solo una actividad motriz sino una actividad psíquica 
consciente que es provocada ante determinadas situaciones motrices 
(Ramos, 1979, p. 57). 
Ampliando estas ideas de psicomotricidad, se encuentra que 
Defontaine (1978, p. 15), señala que ella debe ser vista desde un punto de 
vista genético, ya que es la historia del acto motor; es decir, la historia del 
gesto, agregando que la psicomotricidad es lo que permite la adaptación ai 
mundo real por la adquisición de automatismos cada vez más finos, de actos 
consientes que pasan por el cortex. Como se puede apreciar en esta 
definición, el autor señala la importancia de la motricidad en el surgimiento 
de la conciencia, iniciándose ésta a partir del estado de indiferenciáción en el 
que se encuentra el niño al nacer. 
s-—.. 
Otra idea importante acerca de lo que es psicomotricidad la 
proporciona Levi (1969) para quien ella se convierte en el significado unitario 
del movimiento visto en su valor psicológico y por lo mismo representativo de 
la personalidad, aclarando que motricidad se refiere al comportamiento, 
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mientras que motilidad involucra los niveles neurológico y muscular de la 
función motora. Como se puede detectar en esta definición que coincide en 
varios de sus términos con el planteado por Defontaine, la psicomotricidad 
alcanza a valorarse como tal, sólo cuando están vinculadas íntimamente el 
acto motor y los componentes psicológicos del mismo. 
Picq y Vayer (1969) ubican a la psicomotricidad en un ámbito 
práctico de la psicopedagogía, enfocándola más bien como una acción 
educativa que valiéndose de la educación física y otros métodos busca como 
meta normalizar y mejorar el comportamiento del niño. Como se puede ver, 
esta definición nos ubica no en un plano estrictamente descriptivo relational, 
sino que se proyecta mucho más, presentándola prioritariamente como un 
conjunto de procedimientos que permitirán alcanzar la adecuada relación 
entre los niveles anteriormente descritos. 
Por su parte, Dalila Molina de Costallat (1973), estima que la 
motricidad es una ciencia educativa que puede favorecer el desarrollo de las 
capacidades intelectuales a través del movimiento. De similar opinión es 
María José Martínez (1978, p. 12), quien la define como una ciencia que 
considera al individuo en su totalidad psique-soma, que pretende desarrollar 
al máximo valiéndose de la experimentación y ejercitación consciente del 
propio cuerpo, para conseguir un mayor conocimiento de sus posibilidades 
en sí mismo y en relación al medio en el que se desenvuelve. 
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A manera de conclusión, se puede afirmar que al hablar de 
psicomotricidad, un especialista puede estar refiriéndose únicamente a la 
relación del movimiento con significado, que variados autores han 
denominado gesto, o puede estar proyectándose a los diversos 
procedimientos que se tienen para mejorar las capacidades psicológicas a 
partir de la ejercitación del movimiento. 
2.2.3.2. DESARROLLO DE LA PSICOMOTRICIDAD 
Referirse al desarrollo de la psicomotricidad sería sumamente 
extenso, ya que habría que considerar innumerables tópicos tales como el 
esquema corporal, la función tónica, la motilidad, la noción de espacio, etc., 
por esta razón el tratamiento de esta temática solo se limitará a describir de 
manera breve los datos más significativos de ciertos estadios concretos 
según ta clasificación de Osterrieth (Sánchez, 1985). 
Antes de esto, es bueno mencionar que la base orgánica sobre ia 
que se integran todos los aspectos de la psicomotricidad es el sistema 
nervioso, el cual tiene el papel de unir y coordinar rápidamente la acción de 
las diferentes partes del organismo, así como de percibir las excitaciones 
que proceden ya sea del interior o del entorno del sujeto y desencadenar 
respuestas rápidas a estas percepciones, las cuales pueden ser de orden 
motor, secretor, sensitivo o psíquico. Así mismo, la maduración del sistema 
nervioso está en dependencia a la mielinización de los axones motores y a la 
posibilidad de establecer conexiones dendríticas según las leyes 
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cefalocaudal y próximodisíal, por ello la motricidad del recién nacido está 
dada solo por descargas motoras globales que algunos autores denominan 
automatismos o reflejos arcaicos, pero luego evoluciona hacia movimientos 
coordinados y precisos. 
Aunque es altamente difícil momentos exactos con relación a la 
adquisición de los diferentes logros psicomotores se podrá entender mejor e! 
proceso evolutivo de ésta, si como ya se dijo anteriormente, nos centramos 
solo en los aspectos más relevantes, por lo cual se describirán las siguientes 
estadios: 
a) Primer estadio 
Este estadio se inicia con el nacimiento y se extiende 
aproximadamente hasta las quince meses de edad, durante el mismo, 
el neonato comenzará con la adquisición de las diferentes cualidades 
motoras sensitivas intelectuales y afectivas de orden humano y que 
serán enriquecidas en los posteriores estadios. Se puede observar 
que se comienzan a organizar todos estos aspectos mencionados por 
medio de la repetición de acciones a partir del caos inicial en el que 
encontraban las mismas. 
Por lo mismo, en un principio la motricidad está reducida a un 
conjunto de movimientos espasmódicos, incoordinados y masificados 
que posteriormente se irán organizando, como ya se dijo, en función 
de dos leyes de maduración: la cefalocaudal y la próximodisíal. 
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En esta etapa el esquema corporal se encuentra limitado a la 
zona oral y a la poca información propioceptiva que espontáneamente 
recibe de su cuerpo; progresivamente esta información pierde 
importancia para ganarla el movimiento y la acción que ejecuta el 
propio sujeto. Del mismo modo se puede afirmar que aunque se 
detecta una actividad exploratoria en el niño de orden manual; todavía 
no hay individualización de las diferentes partes de su cuerpo. 
b) Segundo estadio 
Éste se extiende aproximadamente entre el año de vida y los tres 
años de edad, apreciándose que el niño comienza a acceder a la 
representación, hecho que se produce alrededor de los dos años. 
Esto significa que, si hasta este momento la acción está ligada 
ineludiblemente al pensamiento, a partir de entonces se iniciará la 
liberación de uno con respecto del otro, por lo cual se podrá ver que el 
niño comienza a ser capaz de evocar cosas del pasado y de prevenir 
el futuro, aunque de manera rudimentaria. 
Otro aspecto importante de destacar es que el niño se haya 
sumergido en un universo de actividad corporal masiva y de 
exploración, lo cual es posible gracias a la adquisición de la marcha, 
ya que ésta le permite tener una perspectiva diferente de todo aquello 
que le rodea y como consecuencia de esto, un mejor manejo de la 
témporo-espactalidad. 
73 
Para terminar la reseña del presente estadio es importante 
destacar que aún mantiene el juego-ejercicio, pero comienzan a 
detectarse algunos esbozos de lo que será el juego simbólico. 
c) Tercer estadio. 
Se extiende entre los tres y seis años de edad. Las características 
principalmente que pueden ser observadas están dadas por el 
dominio de la marcha, la carrera y las actividades de orden 
manipulative A decir de Silvia Campos Solano (1985), se presenta 
una exuberancia motora y sensorial en el niño, evidenciando una 
marcada preferencia por el movimiento suelto, libre y espontáneo, 
tratando de imitar todo !o que observa y escucha a partir del 
mejoramiento de sus habilidades espacio temporales que implican 
también la orientación desde el punto de vista de los demás; siendo 
aproximadamente a partir de los cinco años de edad, cuando el 
pequeño es capaz de pasar del estadio global al de la diferenciación y 
correspondiente análisis de los diferentes segmentos corporales. 
Otro dato importante de destacarse en esta etapa, es que a 
finales de la misma, la mayor parte de niños inicia su escolaridad, lo 
que trae consigo la necesidad de aprender y seguir nuevas normas 
sociales así como el establecimiento de relaciones con nuevos pares 
con los cuales ejercitará, aún más el juego simbólico y el juego con 
reglas; aunque aún persista en algunos momentos el juego-ejercicio. 
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d) Cuarto estadio. 
Se inicia aproximadamente a los seis años acaba antes de los 
diez. La característica esencial factible de observarse en cualquier 
niño, es la tendencia a la desaparición de la espontaneidad de orden 
motor debido principalmente al conjunto de normas sociales a las que 
tiene que someterse el niño y que limitan su libertad de movimiento. 
También puede detectarse un incremento en las actividades de 
resistencia y coordinación precisa, incrementándose al mismo tiempo 
la disociación entre la acción y el pensamiento. 
En lo concerniente al esquema corporal, se puede verificar qué el 
mismo se haya diferenciándose paulatinamente, siendo capaz, el 
niño, de efectuar el análisis de los diversos segmentos corporales. 
Cabe destacar que en este período el niño ingresará a lo que Piaget 
ha denominado operaciones concretas, por lo cual será capaz de 
autocriticar su desenvolvimiento y de tener reversibilidad en su 
pensamiento sustituyendo su comportamiento razonado. 
e) Quinto estadio. 
Este período está dado entre los nueve y doce años y está 
caracterizado por el marcado mejoramiento de la motricidad gruesa y 
fina. Afectivamente se involucra de manera más profunda con su 
grupo de pares, alejándose de sus progenitores, apreciándose al 
mismo tiempo que los eventos y personas que se mueven a su 
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alrededor cobran una importancia tal, que el interés por él mismo pasa 
a un segundo plano. Hacia los doce años, tal como lo señala 
nuevamente Piaget, ingresará a período de las operaciones formales 
donde, por lo menos a nivel teórico, el esquema corporal se 
encontrará totalmente formado. 
2.2.3.3. FACTORES QUE CONDICIONAN EL DESARROLLO 
PSICOMOTOR. 
La observación que diversos investigadores han efectuado a lo 
largo de los años con respecto al desarrollo del niño, ha permitido detectar 
como van mejorando las diferentes aptitudes conforme transcurren los años, 
de allí que, muchas han sido las tentativas por explicar los factores que 
determinan estos cambios. Es así que con fines estrictamente metodológicos 
los agolparemos en dos grandes rubros: factores biológicos y factores 
ambientales. 
a) Factores biológicos 
- Herencia 
Es casi imposible separar las influencias hereditarias de las 
ambientales en lo que respecta al comportamiento humano, en razón 
de que cada una de las diferentes características observadas o no, 
son el resultado de complejas interacciones entre los elementos 
determinados genéticamente y los eventos ambientales. 
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En lo que respecta a !a psicomotricidad, la mayor influencia se 
detecta en los concerniente a los aspectos de estructura física tales 
como talla, peso y fuerza muscular; sin embargo, no existe sólida 
evidencia experimental en lo que respecta a la habilidad psicomotora, 
aunque no se puede negar que estudios efectuados con gemelos 
univiteiinos y bivitelinos han demostrado la influencia de este nivel en 
aspectos tan variados como la inteligencia y algunos rasgos de la 
personalidad como es el caso del temperamento que sin lugar a 
dudas juega un papel importante en todo lo relacionado al movimiento 
con significado. 
- Maduración 
La maduración puede ser definida como un proceso fisiológico 
genéticamente determinado por el cual un órgano o un conjunto de 
órganos llega a una madurez que permite a la función, por la cual es 
conocido, ejercitarse libremente y con el máximo de eficacia (Rrgal, 
1979, p. 121). 
De una manera restringida el término ha sido aplicado solo a 
los aspectos fisiológicos del desarrollo del cerebro, debiendo hacerse 
notar que la maduración no depende directamente de la edad 
cronológica del individuo; sino más bien determina la edad fisiológica. 
Helen Bee (1975, p. 6) sostiene que el desarrollo determinado por la 
maduración se produce sin necesidad de la intervención de la práctica 
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o del entrenamiento; planteando como ejemplo, que casi la totalidad 
del crecimiento del feto en la placenta es dirigido por la maduración. 
Del mismo modo indica que el nacimiento no determina 
necesariamente que termine el desarrollo madurativo, agregando que 
el desarrollo de las aptitudes para gatear, caminar, correr y escalar 
son adquiridas también en un orden determinado, constituyéndose 
aparentemente, como el resultado de cambios fisiológicamente 
internos. Este planteamiento ha sido altamente discutido a partir de 
innumerables investigaciones, como por ejemplo, la efectuada por 
Dennis, quien verificó que los bebés que pasaban su infancia 
acostados boca arriba y que solo en unas cuantas ocasiones tenían la 
oportunidad de echarse boca abajo, posición que facilita la práctica de 
ios primeros movimientos para gatear, se retrasaron marcadamente ai 
aprender a hacerlo. 
Uno de los autores que más ha trabajado este aspecto es 
Arnold Gesell, quien planteó algunos principios relativos al proceso 
madurativo que aún son válidos. Éstos son: 
> Principio de la direccionalidad: 
Gesell señalaba que en el caso del desarrollo fetal - motor 
existen dos direcciones marcadas: 
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El cefalocaudal, en el cual el desarrollo se extiende a través 
del cuerpo, de la cabeza a los pies, apreciándose que el bebé 
tiene la cabeza más desarrollada, ocurriendo lo mismo para las 
funciones motrices, por ejemplo cuando el neonato está echado 
sobre el vientre es capaz de enderezar la cabeza antes de 
enderezar e! pecho, ocurriendo lo mismo para el control de la 
cabeza y los hombros que se dan antes que el control de las 
extremidades El otro desarrollo que plantea Gesell y que 
posteriormente también fue convertido en ley, es el próximo­
dista I, que sostiene que el desarrollo se da a partir del eje central 
del cuerpo hacia fuera. Por ejemplo, durante el desarrollo prenatal 
se forman primero la cabeza y el tronco antes que las piernas, 
brazos y finalmente dedos. Al analizar esto, funcionalmente 
también se observa que el manejo de los brazos precede al de las 
manos y dedos. 
> Principio de asimetría funcional: 
Se refiere a la tendencia del organismo por desarrollarse 
asimétricamente, En el ser humano se puede detectar esta 
tendencia en la lateralidad correspondiéndole a tal asimetría 
motriz una determinada asimetría neural que actualmente se 
plantea como complementaria. Aunque se reconoce que no 
necesariamente la prevalencia funcional hemisférica coincidirá 
con el uso de la mano, ojo o pie. 
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> Principio de la fluctuación de la autorregulación. 
Según este principio el desarrollo no se realiza a un mismo 
ritmo simultáneamente en todos sus frentes. De esta manera un 
sistema dei organismo puede estar desarrollándose rápidamente 
mientras que otro aparentemente se encuentra en estado de 
latencia, pudiendo posteriormente, invertirse estos niveles de 
actividad. 
A manera de conclusión, se puede afirmar que, si bien es cierto 
que la maduración juega un papel esencial para la adquisición de 
toda la conducta psicomotora, ésta no puede ser desligada en lo 
absoluto, de los otros factores biológicos y sociales. 
- Nutrición 
Un primer factor al que diversos investigadores han atribuido 
una importancia vital para la explicación de retrasos psicomotores así 
como de retrasos socio-culturales , es la desnutrición, la misma que 
afecta a grandes grupos de familiares con escasos recursos 
económicos. 
En un informe de la UNICEF preparado por Sonia Bralic 
(1978) se indica que experimentos realizados con animales 
demostraron que la desnutrición protéico-calórica severa, en etapas 
tempranas del desarrollo, no solo retarda el crecimiento corporal, sino 
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que, además, provoca alteraciones de orden bioquímico que afectan 
el desarrollo y funcionamiento del sistema nervioso central con lo cual, 
evidentemente, se reduce la capacidad para aprender de este 
individuo. 
b) Factores ambientales 
- Socialización 
La socialización es el proceso por el cual un individuo adquiere, 
de un amplio rango de posibles comportamientos, aquellos patrones 
de comportamiento que son habituales y aceptados según las normas 
de su familia y del grupo social al que pertenece. 
E s indudable que la actividad social forma parte de la evolución 
infantil y que el niño está frente a una sociedad que lo forma y lo 
oprime a la vez, ofreciéndoles esquemas de referencia según los 
cuales deberá modelarse o contra los que se revelará. Al respecto J . 
De Ajuriaguerra señala que la socialización tienen un papel 
preponderante, psicomotoramente hablando, en la función de la 
mirada, de la sonrisa, del sí y del no, y, finalmente en mucho de su 
habilidad para el juego. 
Algo semejante plantea Mussen (1986) cuando sostiene que la 
cultura dentro de la cual crece el niño, le prescribe en nivel 
considerable los métodos y las metas de socialización, es decir que, 
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se determina la forma en que el niño será adiestrado y cuáles serán 
las características, habilidades, destrezas, aptitudes y valores que 
serán adoptados. 
E s necesario señalar que existe un número indeterminado de 
métodos que utilizan las diferentes culturas para lograr las metas 
anteriormente señaladas. Hay culturas que manejan a los bebés 
suavemente atendiendo de manera pronta y en forma esmerada sus 
necesidades y requerimientos de toda índole, mientras que en otras 
culturas el bebé se frustra constantemente y no pocas de manera 
severa. 
Teniendo en consideración todo lo mencionado se puede 
arribar a que las diferentes destrezas psicomotoras van a variar de 
familia a familia y de cultura a cultura en función de los requerimientos 
que cada una de éstas tenga. 
- Entrenamiento 
Hay diversos estudios que analizan la influencia que tiene la 
restricción del ejercicio antes de la época de la maduración. A nivel 
animal han trabajado Bird (1925), Carmichael (1926), Lorenz (1967) y 
Spalding (1973) quien efectuó un estudio sobre golondrinas, el cual 
consistió en que la mitad de la nidada evolucionaba libremente 
después del nacimiento, mientras que la otra mitad fue encerrada en 
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tubos que impedían movimiento alguno. Al llegar la época de vuelo de 
las primeras, el grupo que estuvo restringido fue liberado 
apreciándose que rápidamente ejecutaban la conducta de volar, con 
lo cual se comprobaba que la restricción del movimiento no tenía 
marcada influencia sobre el proceso de maduración. Resultados y 
conclusiones similares fueron reportadas por todos los investigadores 
anteriormente nombrados. 
Dennis y Dennis (1940), estudiaron la influencia que tenía la 
actividad libre sobre la adquisición de la marcha en los lactantes 
hopis, encontrando que no había diferencia en la adquisición de la 
marcha entre un grupo de niños que habían sido mantenidos en su 
cuna de madera durante tres ó cuatro meses y otro grupo que estuvo 
libre desde su nacimiento. 
Estos estudios contradicen los clásicos reportes de Spitz para 
quien el hospitalismo juega un papel fundamental en las posibilidades 
> 
de adquirir habilidades por parte del niño. 
Otros estudios han puesto énfasis en la sobre-ejercitación y su 
influencia en el desarrollo psicomotor (Gesell y Thompson, 1929; Me. 
Graw, 1935) encontrándose que en estos casos el ejercicio sí influye 
de manera favorable en la adquisición de nuevas habilidades de lo 
I cual se puede concluir que la práctica favorece en forma notoria e 
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indiscutible las posibilidades de adquirir nuevas y mejores habilidades 
psicomotoras. 
- Pobreza 
En los últimos años han cobrado marcado interés los estudios 
acerca de la influencia de los aspectos socioeconómicos sobre el 
desarrollo psíquico del niño encontrándose que existen marcadas 
diferencias entre los niños pertenecientes a condiciones 
socioeconómicas solventes y deprimidas. 
Por ejemplo, estudios epidemiológicos muestran que el 75% de 
personas con algún tipo de retraso psicomotor y que luego fueron 
confirmadas como retardadas mentales leves pertenecían a gettos 
urbanos, barrios marginales o zonas rurales altamente necesitadas. 
Se ha calculado que un niño que nace en un ambiente pobre 
tiene 15 veces más posibilidades que se le diagnostique como 
retrasado mental, que un niño de la misma edad criado en ün barrio 
residencial. 
En contraste a estos resultados, otras investigaciones informan 
que al comparar el rendimiento de infantes occidentales con el de 
niños provenientes de poblaciones de menos desarrollo económico, 
arrojan resultados favorables, a esta última, en la primeras etapas de 
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vida. Así por ejemplo, Ainsworth y Geber (1967) informan de una 
notable aceleración en el desarrollo psicomotor de niños de Uganda 
durante el primer año de vida; sin embargo este rendimiento va 
reduciéndose progresivamente hasta llegar a ser inferiores a las 
normas europeas a partir de los tres años de edad. Esto se confirma 
con estudios efectuados en los Estados Unidos donde niños 
pertenecientes a zonas pobres superan a los provenientes de zonas 
residenciales hasta en 18 meses (Willians y Scott, 1953). 
E s necesario aclarar que parte de estas contradicciones 
pueden deberse a diferencias metodológicas, pero tal vez lo más 
importante de destacar es que las comparaciones entre grupos 
gruesamente separados por indicadores de status socio-económico, 
no logran aislar completamente los factores ambientales que generan 
una desventaja, en este caso psicomotora, ni describir cómo es que 
dichos elementos se convierten en estímulos específicos que pueden 
estar influyendo sobre el desarrollo de los niños. 
.3.4. BASES BEUROPSICOLOGICAS DE LA PSICOMOTRICIDAD 
a) Unidades Motrices 
Los elementos principales para la ejecución del movimiento están 
constituidos por los músculos debido a propiedades tales como la 
excitabilidad, la elasticidad, la contractibilidad y la tonicidad. Existen 
dos tipos de músculos, los estriados que tienen que ver con la 
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ejecución de la actividad esquelética voluntaria y no voluntaria; y los 
músculos lisos encargados de la actividad visceral. 
Diversos investigadores sostienen que en ei músculo se originan 
las dos orientaciones en la actividad motriz, la primera es la, función 
tónica que se encarga mantenimiento de los músculos en una cierta 
tensión constituyéndose en el cimiento de la actividad tónica y el cual 
se elaboran las posturas, la mímica e incluso las actitudes. La otra 
función es la clónica que sirve de base a toda la actividad de tipo 
cinético dirigida al medio. Las células diferenciadas que conforman e! 
músculo se denomina miona, la misma que contiene el citoplasma 
que se llama sarcoplasma, el cual está surcado longitudinalmente por 
las miofibrillas que a su vez pueden tener varios núcleos. Lo 
anteriormente señalado es importante porque los músculos se 
diferencian por la cantidad de miofibrillas, por la posición diferente de 
su fibras y principalmente por la rapidez funcional que tengan, así 
como por su actividad bioeléctrica. 
De otro lado es importante destacar, que desde una perspectiva 
funcional el músculo es inseparable del nervio, constituyéndose como 
la base anatómica de la motricidad humana, de tal forma que la fibra 
nerviosa encargada de dirigir a la fibra muscular termina en la placa 
motriz. Cada motoneurona del asta anterior de la médula enerva un: 
determinado número de fibras musculares que se ramifican 
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conformando lo que se ha denominado vía final común, así la 
motoneurona con sus correspondientes fibras musculares conforma 
una Unidad Motriz. 
Las unidades motrices determinan la base del reflejo, pero éste no 
puede ser concebido simplemente como una secuencia E - R ya que 
desde un punto de vista cibernético se ha podido comprobar que los 
receptores son controlados por el sistema nervioso central a través de 
dos procesos, el de feed-back y el de feed-forward. 
Con todo esto se puede señalar que en todo movimiento existirá 
una contracción muscular fásica y una contracción muscular tónica. 
En la primera, las diferentes unidades motrices trabajan en sincronía, 
es decir "en fase"; mientras que en la contracción muscular tónica hay 
una tensión permanente del músculo la cual solo requiere de un 
mínimo de energía para cumplir con su finalidad. 
En otras palabras, la contracción muscular fásica es !a que 
permitirá la actividad cinética; mientras que la contracción muscular 
tónica se convierte en la base del tono muscular, nivel donde se 
elabora el movimiento íntimamente relacionada con el ajuste postural, 
el mantenimiento del equilibrio y tas actitudes. 
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b) Vías Motrices 
Sistema piramidal 
Topográficamente se ubica a nivel de la circunvolución frontal 
ascendente llamada también giro precental. Está compuesta por las 
neuronas denominadas células gigantes de Betz, cuyas 
prolongaciones se extienden a casi la totalidad del sistema nervioso 
central; sin embargo, desde la década del 60 Mamo (citado por 
Ramos, 1979, p. 32) refiere, con respecto a la vía piramidal, que todo 
su origen no está en el área cuatro de Brodman, que las neuronas del 
área cuatro no envían todos sus axones a la vía piramidal, así como, 
que es muy difícil separar su función de la efectuada por el sistema 
extrapíramidal. 
A todo esto hay que agregar que el fascículo geniculado (córticc— 
tronco-encefálico) también forma parte del sistema piramidal 
diferenciándose de éste a nivel subcortical, constituyéndose sus 
eferencias en el componente motor de los nervios cerebrales. 
A manera de conclusión, se puede afirmar que el sistema 
piramidal cumple una actividad de tipo inhibitorio en los músculos 
antigravitatorios denominados también extensores; y de tipo 
excitatorio en ios músculos flexores. 
88 
Sistema exptrapiramidal 
Este sistema es mucho más complejo, no solo en el aspecto 
anatómico sino también en lo concerniente al aspecto funcional 
puesto ; que está conformado por una gran red de centros e 
interconexiones entre las cuales se tienen: áreas corticales amplias (la 
más importante, las áreas premotrices), los núcleos grises centrales o 
ganglios básales (núcleos: caudado, putamen, palidum, amugdaüno y 
subtalámicos en el locus niger). 
Estudios recientes agrupan todas estas estructuras en tres 
circuitos principales: 
 Circuito pallido-talémico-estriado, que es relativamente 
autónomo. 
 Circuito pallido-subtalámico, que relaciona el pallidum con !a 
formación reticular. 
 Circuito nigro-estriado, por el cual el locus niger y el estriado 
forman un circuito cerrado cuya función aparentemente es 
dopaminérgica. 
A manera de conclusión, se puede afirmar que las acciones de 
orden piramidal como extrapiramidal, se realizan sobre las neuronas 
que se ponen en contacto con los músculos estriados cuando se trata 
de la vida de relación y con ios lisos cuando se trata de la vida 
vegetativa. 
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Organización global 
E s importante que se entienda que la actividad de las vías 
motrices, anteriormente descritas, se encuentran dentro de la 
actuación del sistema nervioso a manera de un todo organizado, 
siguiendo un modelo cibernético. Al respecto Pribman señala que, 
como consecuencia de la presencia de un feed-back y de un feed-
forward en el sistema nervioso, el control del movimiento se da no 
directamente por las señales sobre las fibras del músculo contráctil, 
sino por señales a los receptores que calibran la contracción muscular 
llegando así, el músculo receptor, a formar parte de un circuito 
cerrado que determina las reacciones musculares cuando el medio 
cambia, es decir, que la regulación neural del comportamiento es 
llevada a cabo por la regulación de los procesos receptores y no por 
el control directo de la contracción muscular (Ramos, 1979, p. 38). 
c) Organización funcional del cerebro 
Luria señala que existen tres unidades funcionales cuya 
participación es indispensable para cualquier tipo de actividad mental. 
La primera unidad regula el tono o vigilia cortical y está localizada 
en la parte superior e inferior del tronco cerebral, sobre todo en la 
formación reticular, su función consiste en regular la vigilancia y el 
tono cortical. 
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La segunda unidad es la obtiene, procesa y almacena la 
información, localizándose en la región posterior de la corteza 
cerebral (lóbulos parietal, temporal y occipital). 
La tercera unidad es la que programa, regula y verifica la actividad 
mental, localizándose fundamentalmente a nivel de los lóbulos 
frontales. 
Cada una de estas unidades se conforma por tres zonas 
corticales estructuradas jerárquicamente. 
El área primaría, denominada de proyección, encargada de recibir 
o enviar los impulsos a la periferia; el área secundaria, llamada de 
proyección-asociación, encargada de procesar la información y 
elaborar los programas y, el área terciaria o de superposición, 
filogenéticamente nueva y que es la responsable de las formas 
complejas de actividad mental que requieren de ta participación de 
muchas áreas corticales. 
Si situamos el movimiento al interior de este esquema funcional 
se verá que la primera unidad funcional del cerebro se encarga de 
aportar el conveniente tono muscular sin el cual el movimiento 
coordinado será prácticamente imposible. 
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La segunda unidad funcional aporta la síntesis aferente en cuyo 
contexto se verifica la acción, mientras que la tercera unidad funcional 
se encarga de subordinar los movimientos a planes determinados, 
produciendo ios programas para la ejecución de acciones motoras, 
además de proporcionar la regulación y la verificación necesaria del 
curso del movimiento, sin los cuales perdería su carácter organizado o 
intencional (Luria, 1979, p. 97-99). 
d) El tono muscular 
El tono muscular consiste en un estado permanente de ligera 
contracción de los músculos estriados, el objetivo de esta situación es 
la de servir de campo a las actividades motrices o posturales, en otras 
palabras prepara la musculatura y la vuelve apta para las múltiples 
formas de actividad. 
Para esto, la formación reticular controla el nivel de excitabilidad 
motriz a través de sus proyecciones retículo-espinales que 
aparentemente regula la motoneurona gamma. El cortex cerebral se 
encarga de modificar la excitabilidad de la motoneurona gamma 
directamente por el sistema piramidal e indirectamente a través de la 
formación reticular formando un circuito de retroacción fundamental 
para la vigilancia y el sueño. 
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E l r inencéfalo s e encarga del control de las acc iones facil i tadoras 
e inhibidoras y no solamente de ios comportamientos instintivos, 
jugando además, como elemento de la v ida afect iva un t rascendente 
papel en la modulación de las neces idades orgánicas y soc ia les . E l 
cerebelo s e convierte en un ordenador teniendo vital importancia para 
la organización y coordinación del movimiento. 
L e Boulch (1971) plantea que ex is ten t res modal idades de acción 
que el cerebelo e jerce sobre la modulación del tono: acción sobre: la 
sensibi l idad estática de la contracción; acción sobre la sensibi l idad 
dinámica de la contracción; e inf luencia directa sobre la motoneurona 
alfa. 
2.2.3.5. COORDINACION VISOMOTRIZ 
2.2.3.5.1. Concepto 
Sobre el particular, hay que señalar que en toda coordinación 
motora hay una dependencia entre la respues ta muscular y la est imulación, 
así como entre el desarrol lo de los músculos y de s u coordinación a través 
de la práct ica. De es ta manera podría dec i rse que la coordinación visomotriz 
e s el trabajo conjunto y ordenado entre la act iv idad motora ( respuesta) y la 
act ividad v isual (estímulo). P a r a la correcta ejecución conjunta s e requiere 
poseer la imagen mental del movimiento que s e ha de realizar; la m isma que 
sólo s e forma con exper ienc ias de característ icas iguales que s e hayan 
v ivenc iado anteriormente y que s i rven de dirección y control a la nueva . 
93 
Daíila Molina de Costallat (1973, p. 19) sostiene que la 
coordinación visomotriz es aquella que se da en un movimiento manual o 
corporal que responde a un estímulo visual y se adecúa positivamente a él, 
como puede verse, el planteamiento efectuado es semejante al primero de 
los descritos. 
Por otro lado, es importante resaltar que puede haber una 
coordinación bimanual cuando ambas manos se movilizan en movimientos 
coordinados o disociados; y coordinación visomanual cuando al responder el 
individuo utilice una sola mano. 
2.2.3.5.2. Organización de la coordinación visomotriz 
El desarrollo de la coordinación visomotriz tiene sus 
antecedentes ya en los primeros días del nacimiento, pero esta etapa no 
está referida exclusivamente a un acto de carácter óculo manual sino que 
será efectuado por todo o una parte del cuerpo. 
Progresivamente la conducta del bebé cambia a medida que el 
sistema nervioso desarrolle. El desarrollo de la atención, elemento 
indispensable en la coordinación visomotora, se basa en el control 
progresivo de los ojos y la cabeza permitiendo el desarrollo de la capacidad 
de fijación. Posteriormente encontraremos que al haberse integrado estos 
aspectos y otros más tales como: el control postural, la marcha, etc., 
desembocarán en una buena coordinación visomotriz, la misma que 
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permitirá la adaptación correcta a la tarea que se va a ejecutar, 
convirtiéndose en una conveniente disposición para la lectura y la escritura. 
En resumen, esta primera etapa que se extiende desde el 
nacimiento hasta aproximadamente los siete años, se caracteriza por el 
progresivo dominio de la actividad motora voluntaria; que se logra al integrar 
un conjunto de acciones y disminuir las sincinesias. 
2.2.3.5.3. Factores que intervienen en ei desarrollo visomotor 
a) Agudeza visual 
Está referida a la función de la fovea que es la parte más 
sensitiva de la retina y donde la visión es más nítida. 
La visibilidad del objeto estará en función del tamaño de la 
imagen y la distancia a la que se encuentre el objeto. 
En otras palabras, si la agudeza visual sufre algún tipo de 
alteración, la recepción del estímulo visual no será clara y 
evidentemente perjudicará la respuesta motora. 
b) Discriminación visual 
Ésta se refiere a la habilidad para diferenciar visualmente formas 
y símbolos del ambiente, es decir, que a pesar de que él individuo 
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tenga una buena agudeza visual (nivel sensorial) puede ser incapaz 
de reconocer y diferenciar un estímulo de otro (nivel interpretativo). 
c) Memoria visual 
Se define como la habilidad para evocar experiencias visuales 
previas sin distorsionar las mismas y con la suficiente claridad. 
d) Diferenciación visual figura - fondo 
Se entiende a ésta, como la habilidad para percibir objetos en 
primer y segundo plano (Valett, 1981, p. 15), es decir, como la 
capacidad para diferenciar los elementos principales de los 
accesorios en un estímulo visual dado. 
2.2.3.6. COORDINACION ESTATICA 
2.2.3.6.1. Concepto 
Se entiende por coordinación estática a aquella en la que el 
cuerpo o una parte del mismo se mantiene en posición determinada sin 
movimiento alguno por un lapso de tiempo también determinado y en forma 
voluntaria. 
En otras palabras puede decirse, que es la habilidad que posee 
el individuo para mantener inmóvil todo el cuerpo o parte de él, de manera 
voluntaria. 
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2.2.3.6.2. Organización de la coordinación estática 
La coordinación estática se produce gracias al equilibrio 
existente entre los grupos musculares antagónicos, estableciéndose de este 
modo el tono, lo que a su vez permite la conservación voluntaria de las 
actitudes. 
En este sentido, cuando una persona mantiene una postura 
determinada su centro de gravedad se encuentra sobre la base del soporte 
de su propio eje y para poder cambiar de una posición a otra se hace 
indispensable una fuerza muscular que actúe sobre ella. 
A partir de lo anterior, se puede arribar a la existencia de dos 
formas de coordinación estática: pasiva y activa. La pasiva será tai cuando la 
postura recaiga sobre el soporte del eje central, en otras palabras, tiene un 
punto de apoyo donde los músculos se encuentran en una función pasiva, 
por ejemplo, cuando se está parado sobre los dos pies. 
Se dirá que es una coordinación estática activa cuando la 
postura recaiga en una parte o en un segmento del cuerpo y por esa razón 
se necesita de la acción activa de algunos músculos mientras que otros 
músculos se inhibirán, sin embargo, lo fundamental de este tipo de 
coordinación es que requiere un equilibrio constante, tal es el caso de 
pararse en un solo pie. 
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2.2.3.6.3. Algunas bases biológicas de ta coordinación estática 
De manera breve se dirá que la coordinación estática está regida 
por las vías neuromotrices cerebelosas encargadas de regular el 
funcionamiento estático y cinético (equilibrio estático y equilibrio cinérgico), 
tanto de los movimientos automáticos como de los no automatizados, por 
esta razón cuando existen desórdenes de la coordinación estática se 
recurren a ejercicios de orden gimnástico que a través de la tensión pongan 
énfasis en desarrollar el psiquismo del niño. Estos ejercicios de equilibrio 
deberán seguir un orden progresivo de dificultad creciente basado en las 
diferentes edades motrices de Ozeretszky asociados a ejercicios que 
involucren inmovilidad, inhibición y silencio. 
2.2.3.7. COORDINACION DINAMICA DE MANOS 
2.2.3.7.1. Concepto 
Esta actividad está referida al movimiento bimanual, el mismo 
que se efectúa de manera precisa sobre la base de una impresión visual o 
esteriognósica, que le permiten la armonía de la ejecución conjunta. Por 
tanto, es evidente, que todo acto de coordinación dinámica manual lleva 
implícito una previa coordinación visomotora. 
2.2.3.7.2. Organización de la coordinación dinámica manual 
Cuando una actividad correctamente coordinada de ambas 
manos es realizada para alcanzar una meta prevista, previamente se ha 
establecido la existencia de una impresión visual, la cual.ha permitido . 
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efectuar el cálculo del tiempo y distancia para que el movimiento sea 
armonioso. 
Sin embargo, esto no es siempre así, por ejemplo en los 
deficientes visuales profundos, tas impresiones de este orden son 
reemplazadas por las impresiones esteriognósicas que le permitirán 
constituir las relaciones espaciales indispensables para que se lleve 
adelante con precisión la coordinación manual. 
Por otro lado es conveniente resaltar que en este tipo de 
coordinación tiene un rol trascendente la memoria motriz, debido a que las 
experiencias iniciales son incorporadas mediante registros así como también 
los datos vinculados al espacio y al tiempo con la finalidad de que los 
movimientos se efectúen segura y coordinadamente. 
E s indudable que la mayor parte de movimientos efectuados en 
nuestra vida cotidiana exigen la participación de ambas manos y para esto 
ha sido neces'ario el ¡ogro de cierto grado de madurez neuromotnz que se 
inició cuando recién nacidos presentábamos movimientos globales y difusos 
para pasar luego a movimientos precisos y orientados a un fin. 
2.2.3.7.3. Tipos de coordinación manual 
a) Por el modo de ejecución 
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- Simultáneos 
En este caso ambas manos se mueven al mismo tiempo en 
acción conjunta caracterizándose principalmente por su simetría, por 
ejemplo, escribir a máquina o tocar el piano. 
- Alternados 
El movimiento se produce cuando las dos manos no actúan al 
mismo tiempo sino que lo hacen en una sucesión alternada, como 
por ejemplo, al nadar o tocar un tambor. 
- Disociativos 
En este tipo de actividad ambas manos efectúan movimientos 
de distinta clase, donde la mano dominante es la que realiza la tarea 
principal en tanto que la otra se limita a facilitar el trabajo mediante 
acciones de refuerzo o de sostén que permitirán completar la 
ejecución en forma correcta, es el caso por ejemplo, de recortar 
figuras o cortar un trozo de carne. " ' ~ 
b) Por el dinamismo 
- Digitales puros 
En estos movimientos prevalece la actividad digital con una 
participación limitada del desplazamiento manual, como por ejemplo, 
en actividades de joyería . 
- Manipuleo 
Aquí existe un movimiento puramente manual y en todo caso 
acompaña a este desplazamiento solo el antebrazo. Este tipo de 
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movimiento exige una buena coordinación visomotora y está 
caracterizado por una notable dinámica en sus movimientos, ejemplo 
de ésta, es el enrollar hilo en un carrete. 
- Gestuales 
Son movimientos que acompañan la conversación ayudando 
a la expresión facial y corporal. Están caracterizados por su variable 
amplitud y por la participación de las manos, el antebrazo y el brazo. 
2.2.3.8. COORDINACION DINAMICA GENERAL 
2.2.3.8.1. Concepto 
La coordinación dinámica general está referida a los 
movimientos globales (simples y complejos que implican ejercicios 
kinestésicos, laberínticos, táctiles, visuales, espacio temporales, etc.), los 
cuales conducen a un completo dominio del cuerpo, mejoran los centros 
nerviosos afirmando las sensaciones y percepciones; de tal manera que 
proporcionan la base necesaria para desarrollar aspectos motrices más 
complejos y específicos. 
2.2.3.8.2. Desarrollo de la coordinación dinámica general 
La coordinación dinámica general necesita de una perfecta 
armonía de juegos musculares en reposo y en movimiento, no adquiriendo 
su desarrollo definitivo sino recién a los quince años, lo cual facilita su 
educación temprana y progresiva. Ésta presenta dos aspectos bien 
diferenciados: 
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a) Coordinación estática 
b) Coordinación dinámica 
La primera se refiere al estado de reposo, mientras que la 
segunda involucra el estado de movimiento; en ambos participan gran 
cantidad de músculos. 
Otros autores identifican a la coordinación dinámica general en 
las habilidades de psicomotricidad gruesa, donde toda actividad requiere el 
dominio de conductas complejas y la participación de un sistema muscular 
grande. A este tipo de coordinación corresponde actividades tales como: 
rodar, sentarse, arrastrarse, caminar, correr, saltar, lanzar, bailar, etc. 
2.2.4. HABILIDADES PSICOLINGÜÍSTICAS 
2.2.4.1. Concepto 
Siendo la Psicolingüística una disciplina en proceso de 
consolidación, es difícil precisar una definición exacta y única para este capo 
de estudio. 
Buscando tentativamente una definición pueden referirse dos 
perspectivas, una de ellas propuesta por Gonzáles (1994) y la otra por 
Barrera y Fraca (1990), las cuales, si se realizan detenidamente, con 
complementarias. 
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Así, Gonzáles; establece que existen cuatro enfoques para 
conceptualizar la Psicolingüística: 
En primer lugar, refiere la orientación mentalista propuesta por 
Slobin (1971) quien señala que la psicolingüística es el compromiso de los 
diversos mecanismos de percepción, memoria, ajuste y aprendizaje que 
subyacen el usó del lenguaje y su modulación y uso. Este autor sostiene que 
el sistema mental no viene con el niño al momento del nacimiento sino que 
se construye, siendo de esta manera una de las tantas posibilidades 
funcionales del cerebro sobre el cual influye, indudablemente, el medio 
social. 
El segundo enfoque es de tipo información al, teniendo como 
representante a Carrol (1975) para quien el lenguaje es un proceso de 
emisión y recepción de información, lo que implica dos tipos de conducta: la 
del emisor, encargado de encodificar el mensaje, y la del receptor que se 
ocupa de decodificar e interpretar el mismo. 
Una tercera vertiente corresponde a Titone (1971), este autor 
plantea un esquema basado en la semiótica, disciplina encargada del 
estudio de la construcción de representaciones, de tal manera que, dado que 
la mente es un sistema de representación, la psicolingüística se debe 
encargar del estudio del lenguaje como sistema de representación. 
El cuarto y último enfoque corresponde al concepto interactivo de 
psicolingüística sostenido por Gonzáles, donde la psicolingüística es una 
interciencia que estudia comportamientos que aplican unidades lingüísticas 
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en interacción con el mundo, debiendo considerarse que la idea de 
interacción con el mundo, incluye a ¡a comunicación. 
La segunda perspectiva, propuesta por Barrera y Fraca, define a 
la psicolingüística como una disciplina relacionada tanto con la lingüística 
como con la psicología cognitiva teniendo como propósito general el estudio 
de los procesos mentales implícitos en la comprensión y emisión de 
mensajes articulados, en situaciones específicas de comunicación (Barrera y 
Fraca, 1990). 
Como se aprecia, esta definición es tan amplia, que es 
susceptible de ser ligada a otras disciplinas como la lingüística aplicada 
(referida a la utilización de los datos de la Teoría Lingüística en la solución 
de problemas de la práctica educativa, por ejemplo), la Sociolingüística 
(relación entre patrones de comportamiento social y patrones de lenguaje) y 
la Semántica (estudio general de los significados), solo por mencionar tres 
de las ciencias con las cuales la psicolingüística se relaciona, tal y como 
consta en el Esquema N° 1 tomado de Barrera y Fraca (1990). 
ESQUEMA N° 1 
La Psicolíngüística y su relación con otras disciplinas 
Estudios literarios 
v 
Lengua como arte 
Lengua como 
comportamiento 
Sociolíngüística 
Sociología 
v 
Lengua como sistema 
Fonetolog ía Morfolog Ta Sintaxis 
Lingüística 
Lengua como medio 
de comunicación 
social 
Semántica 
Lengua como 
conocimiento 
Psicolíngüística 
Psicología 
Teoría de la Comunicación 
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Estos autores afirman que todo investigador antes de sumergirse 
en el tema de la PsicoÜngüística, debe tener bien clara la distinción entre 
dicha disciplina y la Psicología del Lenguaje, que para muchos es 
equivalente, pero en realidad no es así, según estos autores. 
En primer lugar, ambas se fundamentan en una orientación 
filosófica distinta. La Psicología del Lenguaje, basada en principios 
psicológicos que conciben a! lenguaje como una forma más de 
comportamiento, se orienta a estudiar los procesos psíquicos básicos que se 
manifiestan cuando las personas hacen uso del lenguaje. En cambio la 
PsicoÜngüística está más abocada a los aspectos lingüísticos de la 
comunicación, adquiriendo un carácter más peculiar sobretodo desde finales 
de los años cincuenta; pues desde entonces, se han ¡do perfeccionando ios 
métodos de estudio del comportamiento verbal, investigándose acerca de los 
variados aspectos del lenguaje humano y no sólo (os de tipo psicológico. 
Las diferencias que Barrera y Fraca establecen entre 
PsicoÜngüística y Psicología de! Lenguaje tienen como referencia en año 
1957, fecha en que se publican dos libros que determinan la consolidación 
de la Psicología del Lenguaje —"Conducta Verba!" de B.F. Skinner— y el 
impulso necesario y básico para la Psicolingüístiea —"Estructuras 
Sintácticas" de N. A. Chomsky—. 
La Psicología del Lenguaje —basada en los planteamientos de 
"Conducta Verba!" de Skinner— tiene como fundamento filosófico el 
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Positivismo, por ser básicamente empirista y su máxima expresión ha sido el 
Conductismo Psicológico, cuyas diversas variantes se relacionan con la 
Lingüística, aún más por el Movimiento Estructuralista norteamericano, el 
cual se interesó principalmente en el estudio de la palabra aislada como 
unidad lingüística determinante en el proceso comunicativo, basando sus 
métodos de análisis en la Teoría de la Asociación (Gramática de estados 
finitos) y en formas de aprendizajes basadas en el Condicionamiento y el 
Refuerzo. Bajo esta concepción, el mensaje lingüístico resulta mucho más 
importante como producto final analizado mediante recursos como la 
contigüidad y segmentabilidad en unidades y sub-unidades hasta llegar a 
sus componentes distintivos mínimos como son los fonemas (Barrera y 
Fraca). 
Por otro lado, la Psicolingüística inspirada en las "Estructuras 
Sintácticas" de Chomsky, si bien es cierto que también tuvo una base 
filosófica positivista-conductista que fue específicamente la Teoría de la 
Mediación (la palabra como elemento mediador entre el hablante-oyente y 
su realidad), cambió de rumbo desde el surgimiento de la Teoría Lingüística 
Generativo-Transformacional de Chomsky en la cual, el Racionalismo fue 
retomado como punto de referencia válido para explicar los hechos del 
lenguaje. Esta concepción basó sus planteamientos en el Innatismo, dejando 
de lado el mecanismo conductista al explicar la adquisición y el desarrollo 
del lenguaje en el niño. Así mismo, la palabra continuó como una unidad 
lingüística, pero también se consideró la oración como una totalidad. 
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Por otro lado, esta corriente tuvo interés en identificar aquellos 
procesos reguladores o reglas inherentes al lenguaje, y explica el lenguaje 
no como un simple mecanismo de estímulo-respuesta-refuerzo sino como 
caracterizado por un principio general de creatividad, por lo cual, debe ser 
abordado como un proceso y no como un producto final. 
Aquí, ya se deja de lado la descripción de la Gramática que 
realizan los estudiosos de la Psicología del Lenguaje, interesándose la 
Psicolingüística en buscar una explicación para los fenómenos que pudieran 
establecer parámetros universales, comunes a todas las lenguas. Los 
elementos distintivos de ambas disciplinas —Psicología del Lenguaje y 
Psicolingüística— se resumen en el Esquema N° 2, tomado también de 
Barrera y Fraca (1990), viéndose que, lo que para algunos estudiosos es "un 
capricho cambio de denominación" (Barrera y Fraca, 1990) constituye la 
caracterización de dos líneas de investigación del lenguaje en sus 
implicaciones psicológicas, que subsisten hasta hoy; claro está que la 
Psicolingüística se ha desarrollado mucho más, tanto por el avance de las 
teorías lingüísticas y psicológicas como también por los aportes de Skinner 
con su libro "Conducta Verbal", ya que lo que más alimenta la evolución de 
una ciencia es la confrontación y la discusión, pudiendo afirmarse que las 
propuestas de Chomsky al enfrentar los planteamientos de Skinner, en el 
fondo fue un complemento de una visión del desarrollo del lenguaje como un 
intento de llenar las lagunas teóricas que acarreó el Conductismo (Barrera y 
Fraca, 1990). 
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ESQUEMA N° 2 
Psicolingüística antes y después de 1957 
Verba! Behavior (B. Skinner) Sintactic Structures (N. Chomsky) 
1 9 5 7 
Filosofía 
Empirismo (Positivismo) 
Teoría subyacente 
Conductismo 
Teoría subyacente 
Innatismo 
Movimiento Lingüístico 
Estructuralismo 
Movimiento Lingüístico 
Generativismo 
Denominación 
Psicología del Lenguaje 
(Psiquis) 
Denominación 
Psicolingüística 
(Lenguaje) 
Unidad de Análisis 
La palabra 
Unidad de Análisis 
La oración 
Proceso Generador de! Lenguaje 
Asociación (contigüidad: E - R - R ) 
Proceso Generador de! Lenguaje 
Mecanismos Reguladores (DAL) 
Mecanismo Filogenético 
Condicionamiento 
Mecanismo Filogenético 
Creatividad 
Objeto de Estudio 
Lenguaje como producto 
Objeto de Estudio 
Lenguaje como proceso 
Resultado 
Gramáticas parciales 
Resultado 
Una gramática universal 
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2.2.4.2. ANTECEDENTES HISTORICOS 
Los antecedentes de la Psicolingüística son sumamente amplios, 
de tal forma que, con un afán didáctico, han sido divididos en tres 
perspectivas: psicológicas, sociales y filosóficas, 
a) Psicológicas 
La psicología desde el inicio de su actividad tuvo interés central 
en el lenguaje, así la primera fuente de antecedentes históricos fue la 
psicología del lenguaje, con sus tres enfoques: 
- Enfoque evolutivo 
- Enfoque conductual 
- Enfoque representacional. 
Enfoque evolutivo: Wundt (1901) fue uno de los primeros que se 
interesó por los fenómenos del lenguaje así como por las etapas de la 
adquisición del mismo en el niño. 
Además, Wundt (Titone, 1976, p. 16) contribuyó al método 
histórico en lingüística, planteando que la tarea de la Psicología 
Lingüística era la de obtener los procesos psicológicos que 
intervenían en las modificaciones del lenguaje. 
Además, el lenguaje infantil fue trabajado por Stern, quien realizó 
trabajos en base a observaciones fonoarticulatorias del niño con la 
finalidad de investigar las articulaciones y el carácter fónico de éstas. 
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Otro investigador importante en este perspectiva fue Lewis, quien 
elabora y difunde la Teoría de la Imitación como la más importante del 
proceso de la adquisición y desarrollo del lenguaje. 
Enfoque conductual: Pavlov (1927) es quien concibe al lenguaje 
como señal de señales. Estudia el comportamiento humano desde 
una perspectiva naturalista, considerando como el primer sistema de 
señales a todas las propiedades sensoriales del objeto respecto al 
organismo, produciendo así señales visuales, auditivas, táctiles o 
gustativas. 
El segundo sistema de señales considera todas las estructuras de 
palabras dadas por el lenguaje. Por otra parte, en Estados Unidos se 
manifiesta la influencia de Pavlov a través de dos investigadores: 
Watson y Skinner. 
Watson sostiene que el pensamiento y lenguaje son lo mismo y 
que la única diferencia radica en el nivel de exteriorización. 
Por su lado Skinner sostiene que el lenguaje responde a las 
contingencias que se producen en el ambiente y éste es susceptible 
de ser modificado a partir del manejo de los estímulos. 
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Enfoque representational: Büiher (1934) lanza la primera 
propuesta de concepción de! lenguaje como representativamente 
multidimensional, así toda expresión lingüística tiene tres 
dimensiones: 
1
a
 dimensión. Símbolo del objeto.- Referido a lo que es 
susceptible de trasmitirse emocionalmente con la palabra. 
2
a
 dimensión. Síntoma del sujeto.- Esta dimensión hace referencia 
al punto de vista del sujeto, de tal manera que su estructura de 
personalidad pueda expresarse. 
3
a
 dimensión. Señal de llamada.- En esta dimensión el lenguaje 
provoca una situación de alerta. 
b) Sociales: 
Desde el punto de vista se pueden considerar tres orientaciones 
que han aportado notablemente en el desarrollo de la Psicolingüística, 
el enfoque etnológico, el enfoque lingüístico y el enfoque 
comunicacional. 
- Etnológico: En este enfoque destaca Sapir (1921) quien 
propone que eí lenguaje presenta dos rostros: 
1
o
 Culturalmente, referido ai inventario de las expresiones de 
una comunidad. 
2
o
 El pensamiento, como acto individual que está en estado ' 
latente. 
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De esta manera el lenguaje es una condición cultural para el 
pensamiento. 
- Lingüístico: Jakobson (1914) estudia el desarrollo fonológico y 
trastornos afásicos por contigüidad y semejanza. 
- Comunicacional: Miller (1950) trabaja el lenguaje y la 
comunicación así como su aplicación a la percepción generando un 
modelo informacionai. 
c) Filosófico 
1. Semiótica: Orgen y Richards (1923) establecen una relación 
triádica del símbolo: palabra - pensamiento - cosa. 
2. Criticismo: Cassirer (1944) plantea el estudio del lenguaje 
como audición de la experiencia humana. 
3. Pragmática: Austin (1940) sostiene que los actos del lenguaje 
y las cosas que se hacen con palabras luego se convierten en 
dominantes para la vida humana. 
Searle sigue desarrollando un trabajo intenso en esta línea. 
2.2.4.3. RAMAS DE LA PSICOL1NGÜÍST1CA 
Dado que la Psicolingüística es una disciplina que abarca un gran 
ámbito de investigación y se relaciona con otros campos de lá Lingüística y 
la Psicología, Barrera y Fraca la han dividido en seis ramas: 
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a) Psicolingüística evolutiva 
Esta rama se dedica a estudiar el desarrollo del lenguaje desde 
sus inicios (niño) hasta su total consolidación (adulto), siendo 
básicamente su objetivo la delimitación de las etapas del desarrollo 
del lenguaje y su relación con los procesos cognoscitivos que puedan 
caracterizarlo. 
b) Psicolingüística experimental 
Se centra en el análisis de los factores psíquicos-contextuales 
que inciden en la producción, percepción y retención de mensajes 
lingüísticos, el procesamiento mental de los mismos realizado por el 
hablante - oyente y la base psicológica de las regias y/o unidades 
lingüísticas. 
c) Neurolingüística 
Su objeto de estudio son las relaciones entre madurez cerebral y 
desarrollo lingüístico, áreas del lenguaje y los procesos 
neurofisiológicos inherentes a la comunicación, así como la relación 
entre desarrollo psicomotor y desarrollo psicolíngüístico. 
d) Psicolingüística antropológica 
Se interesa en la investigación de las relaciones entre la 
comunicación animal y el lenguaje humano, y también en los aspectos 
114 
no verbales de la comunicación y los nexos entre lenguaje, 
pensamiento y realidad. 
e) Psicolingüística aplicada a la educación 
Se preocupa por el análisis de los aportes de la teoría lingüística 
para explicar el proceso de adquisición de la lengua materna y de 
lenguas extranjeras, así como los errores característicos de dichos 
procesos, sus similitudes y diferencias, investigando también las 
contribuciones de la psicolingüística a la enseñanza de la lectura, 
escritura y la adaptación psico - sociolingüística del estudiante. 
f) Psicolingüística social 
Es ésta la rama más joven y por ende la menos definida de la 
psicolingüística. Sus objetivos engloban la relación entre el habla 
infantil y el lenguaje adulto, y la influencia del medio familiar en el 
lenguaje del niño, siendo también importante el estudio que realiza 
acerca de la conexión entre medios de comunicación social y 
t 
desarrollo del lenguaje. 
E s necesario agregar que todas las ramas de la Psicolingüística 
que se acaban de describir, donde ninguna de ellas excluye necesariamente 
los campos de interés de las demás, muestran la interelacion entre la 
psicolingüística actual y la psicolingüística general, tal como se aprecia en el 
l Esquema N° 3 propuesto por Barrera y Fraca. 
ESQUEMA N° 3 
Relaciones interdisciplinarias de la Psicolingüística 
Lingüística Psicología 
Antropolingüística ^ 
Psicolingüística 
Antropológica 
4 ' 
^ ^ 
PSICOLINGÜISTICA 
Psico-
^ 
Sociolingüís-
W
1 
sociolingüística w tica 
Psicolingüística Evolutiva 
Psicolingüística 
Experimental 
Neuropsicolingüística 
Psicolingüística Aplicada 
OI 
116 
2.2.4.4. FUNCIONES DEL LENGUAJE 
El análisis de las funciones que cumple ei lenguaje es sumamente 
complicado y por ello difícil de ser centrado en una sola perspectiva, a tal 
punto que, se hace necesario describir lo planteado al respecto por 
diferentes autores, en este caso se han considerado los esquemas 
esbozados por Launay, Richele, Halliday, Piaget y Titone; en la medida en 
que ellos son, en gran parte, complementarios. 
Se iniciará esta descripción con Launay, para quien el lenguaje 
cumple dos funciones principales, la primera de ella denominada informativa 
donde considera al lenguaje como el medio más importante de la 
comunicación. Esta función abarca dos tipos de lenguaje: el visual y el 
auditivo, el primero de ellos haría referencia a un lenguaje derivado del 
habitual y de la escritura, mientras que el segundo, estaría en relación ai 
lenguaje gestual y aí mímico, caracterizándose el gestual, entre otras cosas, 
por tener multiplicidad y asociación de símbolos, esto se puede apreciar en 
que los gestos que se dan en los niños de 18 meses a 2 años van 
desapareciendo, dando lugar a la expresión verbal; por lo que esta función 
hace énfasis en el carácter de comunicación inter-humana que establece el 
lenguaje, comprobándose esto al observarse que de muy pequeño, el niño 
presenta un lenguaje organizado que se limita solo a su mamá, pero éste 
poco a poco se extiende a todo el grupo familiar, y es más, se organiza 
posteriormente en el jardín de la infancia y la escuela, lo que demuestra el 
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carácter informativo y comunicativo del lenguaje, favoreciendo así a los 
intercambios sociales. 
La segunda función, dentro de la evolución psicológica del niño, 
es ía primera en aparecer y se denomina representación. 
Guillaume, al hablar de esta función, hace mención de un 
lenguaje interior, que le permite al niño representar el universo y 
explicárselo; es por ello que las primeras emisiones verbales surgirán de los 
esbozos del lenguaje interior, ello se realizará a través del descubrimiento de 
que el lenguaje es, en cierta manera, una reproducción de la realidad; de allí 
que el niño dirigirá su interés por el nombre de las cosas y volverá a indagar 
por ellas, no obstante se le halla dado una respuesta; todo esto le permitirá 
al pequeño, no solo conocer el nombre de las cosas, sino fijarlos en su 
pensamiento y memorizarlas, lo que le permitirá también, fortalecer su 
individualización y posteriormente dará acceso a nociones abstractas y 
complejas. 
Otro autor es Mare Richelle (1975) quien considera como 
funciones del lenguaje a las Generales y Secundarias, las primeras 
interactúan entre sí en las diferentes emisiones vocales, es por ello que se 
dividen en expresiones cognitivas y conativas; la primera permite que el 
hombre pueda expresar necesidades y emociones; en cambio la segunda 
está centrada en ía percepción y conciencia de ía realidad. 
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El autor denomina con Funciones Secundarias, en primer lugar, a 
la función fátíca, llamada también socializada, ya que posee un contenido 
comunicativo y está dirigida a establecer y mantener vínculos de relación 
con otras personas, es por ello que un bebé que balbucea ante su madre, 
será reforzado por ella, no solo porque ante una necesidad obtendrá algo, 
sino que estará dirigida a mantener una relación y a su vez ello, le permitirá 
la atención del ambiente. 
Por el contrario la función lúdica se centra en el aspecto recreativo 
y artístico, de ahí que se dirija al campo poético. 
Por último considera como función secundaria a la 
Metalingüística, haciendo referencia a que, mientras se realiza diversas 
actividades, se suelen dar, de manera espontánea soliloquios, los cuales son 
producciones verbales que no están dirigidas a un interlocutor. 
Halliday (1975) es otro de los autores que se interesó por las 
funciones del lenguaje en la comunicación, y después de realizar un estudio 
de ellas, consideró nueve, las cuales, según el autor, modifican su 
importancia en los sujetos debido a dos variables: la edad del sujeto y, su 
capacidad mental y lingüística.Las funciones que considera son: 
a) La función instrumenta! (centrada en la satisfacción de 
necesidades inmediatas) 
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b) La función reguladora (se centra en el control del 
comportamiento a los demás) 
c) La función interactiva (dirigida a las relaciones sociales) 
d) La función personal (dirigida a expresiones, opiniones y 
sentimientos personales) 
e) La función heurística (actividad de conocimiento y pregunta) 
f) La función imaginativa o creativa (busca ir más allá de la 
realidad para superarla) 
g) La función informativa (el centro de esta función es el 
intercambio de información) 
En otra línea de trabajo encontramos a Piaget, uno de los 
investigadores que más ha destacado por sus estudios realizados sobre 
niños, quien en 1975, publicó su obra "Language el la Pensuchez Infant", en 
la que da a conocer dos tipos de funciones: la egocéntrica, en la cual el niño 
emite mensajes sin que estén dirigidos a otro, ello porque el niño no trata de 
influenciar o actuar sobre otros. 
Este tipo de función se divide a su vez entres categorías: 
a) La repetición ecolálica - Se ha denominado así, por hacer 
referencia a un juego de repetición de sílabas o palabras sin sentido, 
que el niño realiza sin que esté dirigida a alguien. 
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b) El monólogo.- A! igual que la anterior, se caracteriza por emitir 
palabras, sin que estén dirigidas a alguien, pero la diferencia radica en 
que realizan cuando se hace una tarea. 
c) El monólogo en pareja o colectivo.- Se caracteriza por ser 
verbalizaciones en las que existe un emisor y un interlocutor, donde lo 
que predomina no es informar, sino que el niño se limita solo a pensar 
en voz alta, sin que necesariamente sea el objetivo el de informar ni el 
ser oído ni comprendido. 
La segunda función descrita por Piaget se refiere al lenguaje 
socializado, el mismo que es dividido en cuatro categorías: 
a) La información adaptada .- A este tipo de lenguaje se le suele 
confundir con el lenguaje de monólogo colectivo, porque éste se 
centra en que el niño habla de sí mismo sin establecer una 
conversación, sin embargo éste, además de que el niño habla de sí 
mismo, establece un diálogo permitiendo con ello que pueda haber 
intercambio de pensamientos y hasta discusiones. 
b) La crítica Al igual que el anterior, se realiza durante el diálogo 
entre dos personas siendo el objetivo principal el de satisfacer 
instintos como la combatividad y el amor propio de uno de los 
interlocutores, en el cual se realizan observaciones sobre la conducta 
de otro. 
c) Las órdenes, los ruegos y las amenazas.- Estos tipos de 
funciones, al realizarse durante el diálogo entre dos personas, tienden 
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a buscar más que un intercambio intelectual, la comunicación, 
observándose la acción de un niño sobre otro. 
d) Las preguntas y (as respuestas - Al hablar de preguntas, éstas 
pertenecen al lenguaje socializado, pudiéndose apreciar que entre los 
tres y cinco años tienden a emitir preguntas que ellos mismos 
responden. Además el carácter social de las preguntas también ha 
sido confirmado experimentalmente al observarse la conversación de 
dos niños experimentales, donde se aprecia el carácter estático de las 
preguntas porque no existe un intercambio intelectual. 
Dentro del lenguaje socializado, suelen darse también las 
respuestas, considerándose dos formas: la primera hace mención a las 
respuestas dirigidas a emitir rechazos y aceptadones, mientras que la 
segunda forma es más bien de tipo comprobatoria y se realiza después de 
haber oído y comprendido una pregunta. 
Ubicándonos en otra tendencia encontramos a Titone (1976) 
quien al hablar de las funciones del lenguaje reconoce tres tipos principales 
de ellas, las cuales suelen a menudo superponerse e implicarse 
recíprocamente. 
a) Funciones comunicativas - Suelen destacarse en dos aspectos, 
el primero está centrado en la transmisión de información; mientras 
que el segundo se evidencia en actividades de persuasión tales como 
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la oratoria, propaganda, predicación, entre otras, de ahí que estos 
tipos de función suelen denominarse como objetivas. 
b) Funciones expresivas.- Consideradas como autodirigidas o 
subjetivas, suelen presentarse en diversos tipos de género como: 
El placer oral (parloteo espontáneo del niño) 
Contacto verbal dirigido a satisfacer Ea necesidad de compañía 
Tentativa de desarmar hostilidad 
Tentativa de calmar ansiedad (a través de catarsis) 
Gesto social (cortesía) 
Ocultamiento de la intención o represión de sentimientos 
enojosos, etc. 
c) Funciones reflexivas.- Estos tipos de funciones destacan Ea 
importancia del lenguaje como instrumento que permite el desarrollo 
de la personalidad. 
Dentro de estas funciones tenemos el monólogo, el cual es de 
gran utilidad ya que permite clasificar el propio pensamiento y apoyar 
el desarrollo de los procesos lógicos, así como para la formación de 
ideas, de ahí que, al transcribir nuestros pensamientos y repetir cosas 
aprendidas logremos este desarrollo. 
2.2.4.5. DESARROLLO DEL LENGUAJE 
Al referimos al proceso de desarrollo del lenguaje en el niño, 
inevitablemente, tenemos que hacer mención a dos aspectos importantes. El 
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primero está referido a considerar que, antes de que comience a captar el 
sentido y significado de los numerosos sonidos que pueda percibir el niño y 
poder decir que tiene una facultad de lenguaje, es necesario que desarrolle 
su capacidad de producir sonidos y descrifrar los códigos que dan 
significado a lo que escucha, así mismo debe aprender cómo usar dichos 
códigos para darle sentido a los sonidos de su habla, entre estos códigos, 
según señala Candless (1984) se tiene la fonología (significado de 
fonemas), la morfología (significado de los morfemas y palabras) y, la 
sintaxis (significado de las combinaciones de palabras), así, una vez 
descifrados los códigos, el niño procede a formar un vocabulario y un estilo 
del habla. El segundo aspecto a tenerse en cuenta es el proceso de 
socialización en el cual el niño se encuentra inmerso y que deberá recorrer 
para llegar a ser adulto; dicho proceso de socialización se da en una primera 
instancia con la madre, teniendo como característica una relación altamente 
afectiva y a la cual algunos autores han denominado relación semiótica, 
posteriormente el niño empieza a individualizarse a partir de la diferenciación 
que establece entre los objetos del medio y él mismo. Este proceso de 
socialización es descrito por Piaget, manifestando que se realiza a través de 
tres etapas definidas: la primera referida a que el pensamiento está 
íntimamente ligado a la acción y en el cual el niño no logra establecer 
diferencias entre adentro y afuera. Posteriormente, pasa a la etapa que él da 
denominado pensamiento ligado a la palabra, durante el cual el niño, para 
expresarse logra separar la palabra de la acción y finalmente, en Ja tercera: 
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etapa, el pensamiento se exterioriza logrando establecerse ya, una 
comunicación adecuada y diferenciada. 
En el campo de estudio de varias disciplinas como la Lingüística, 
Filosofía, Neurología y la Psicología, el tema del desarrollo del lenguaje 
ocupa un lugar de mucho interés, pues las diversas investigaciones han 
pretendido dar respuestas a interrogantes tales como: ¿porqué habla el ser 
humano? y ¿cómo empieza a hablar?. Así mismo, la gran mayoría de 
autores que han investigado acerca del desarrollo del lenguaje coinciden en 
que existen dos grandes estadios en este proceso, que son: un nivel pre-
lingüístico y un nivel lingüístico. A partir de estos criterios los investigadores 
del lenguaje plantean una serie de sub-etapas tomándose en cuenta 
diversos parámetros. 
A continuación, se pasará a brindar una visión de estos estadios 
en el desarrollo del lenguaje en el niño, 
a) Nivel pre-lingüístico 
Este estadio por el que pasa el lenguaje en su proceso de 
socialización se divide en dos sub-etapas 
Etapa propioceptiva.- Esta sub-etapa se extiende hasta el 
primer año de vida del niño. Abarca lo que varios autores han llamado 
balbuceo, gorjeo o lalación haciendo referencia a los ruidos vocálicos 
que el niño emite durante su primer año de vida. 
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Se ha observado que en las primeras semanas solo existen gritos; 
ya entrando al segundo mes, empieza a diferenciarse, poco a poco, el 
llanto y los gritos según su tonalidad, ritmo y duración debido a 
estados de malestar, bienestar y en función de lo que desea. Esta 
diferenciación es fácilmente discriminable por la madre 
estableciéndose de esta manera un primer nivel de comunicación. 
Durante esta etapa también se produce el juego vocálico por el 
cual el niño emite indistintamente una serie de sonidos que han 
motivado la realización de diversos registros que coinciden con 
manifestar que los primeros sonidos guturales que se producen son 
similares a las vocales "a" y "e"; de igual forma se ha encontrado que 
las vocales anteriores anteceden a las consonantes y que de éstas, 
las primeras en aparecer son las llamadas velares. Al respecto, 
Launay y col. (1980) señalan que una de las primeras consonantes 
que se asocian a las vocales es la "rr" gutural que es un sonido 
específico y característico en esta etapa de la vida; estos sonidos 
consonánticos van a ir evolucionando, siendo los primeros meses 
sonidos que traducen ruidos glóticos que requieren de gran tensión 
muscular; posteriormente, ya intervienen los órganos más móviles y 
más adaptados al lenguaje, que son ios labios, apreciándose que los 
movimientos labiales constituyen los primeros intentos de imitación 
del lenguaje. 
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Es importante señalar que el balbuceo está presente en los niños 
sordos y que es universal en todas las lenguas. 
Posteriormente, en los niños sordos el juego vocal desaparece 
aproximadamente a los siete meses. 
- Etapa propioceptiva - auditiva.- Se produce a partir del cuarto 
o quinto mes de vida debido al incremento en la regulación de alguno 
de sus actos, en el niño se da la palabra señal que consiste en un 
acto anticipatorio que puede ser gestual y/o vocálico frente a una 
palabra, entonación o contexto determinado. 
Aproximadamente en el octavo mes se empieza a desarrollar el 
aprendizaje fisiológico, durante el cual el niño comienza a seleccionar 
algunos sonidos de su juego vocálico que se diferencian de niño a 
niño y que dependen de condiciones tales como la frecuencia de 
determinados fonemas en una lengua, fonemas asociados a 
actividades biológicas del niño y el proceso de imitación en base al 
cual se refuerzan unos fonemas y se inhiben otros. 
En el proceso de desarrollo de! lenguaje, el primer año de vida 
significa "un período de importantes y drásticos cambios en la 
capacidad de producir sonidos del niño, que va desde el balbuceo 
propiamente dicho para dar paso ya a la incipiente habla imitada" 
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(Candtess, 1984), todo ello con el único objetivo de dar origen a la 
facultad de producir habla humana reconocible. 
b) Primer nivel lingüístico 
En este nivel se dan ya algunos sonidos coherentes y un período 
denominado por Piaget como Audiomudez o Comprensión Pura y que 
se caracteriza porque el niño comprende más de lo que puede hablar 
y esto es uno de los primeros elementos de normalidad en el 
desarrollo del niño. 
En este período que va aproximadamente desde el año hasta los 
cinco años se desarrolla el lenguaje infantil, caracterizado por fa 
existencia de palabras monosilábicas y bisilábicas que no son otra 
cosa que la parte inicial y final, la mitad de dos palabras o la 
repetición, varias veces, de una sílaba conocida. Por otra parte, el 
valor de !a palabra está dado por su uso, produciéndose entonces, la 
invención de palabras (neologismos); así mismo, encontramos que los 
mensajes son de índole sintético donde se expresa lo esencial de lo 
esencial y que muchas palabras son asociadas a sonidos 
onomatopéyicos, es decir, utiliza como palabras ia imitación de 
sonidos de su alrededor. 
Hay opiniones diversas sobre la fecha de aparición de la primera 
palabra, la cual fluctúa entre los nueve y catorce meses tal como lo 
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señala Launay y col. (1979) citando un trabajo de encuesta realizado 
por Bülher en 1931 (Cuadro N° 4) 
CUADRO N° 4: EDAD DE APARICION DE LA PRIMERA 
PALABRA 
Edad en meses 08 09 10 11 12 13 14 15 16 
N° de Casos 3 7 13 6 5 5 4 1 1 
Fuente: Launay; Borel - Maisonny, 1979, p. 26 
El sentido de esta primera palabra lo brinda el acompañamiento 
gestual que el niño asocia, es decir, lo que permite llamar lenguaje a 
estas sílabas es su reproducción en una situación determinada 
realizada con intencionalidad. Estas situaciones pueden ser la 
negación por un movimiento de cabeza (no), la satisfacción después 
de una comida expresado por un gesto que acompaña a "mam", la 
designación de un objeto con el dedo diciendo "ta", "la", etc., todo lo 
anterior, acompañado también por gestos, lloros, sonidos eufóricos 
que refuerzan e! sentido de sus expresiones. 
Estas adquisiciones lingüísticas desarrolladas a partir del fin del 
primer año de vida del niño se asocian a una evolución también en su 
conducta global, pues el niño va logrando coger los objetos y busca 
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cogerlos, probando para qué sirven, todo esto lo ayuda a comenzar a 
comprender el lenguaje familiar. 
Otra opinión que es importante referir es la de Candlen (1984) 
quien sostiene que las primeras palabras o expresiones de una sola 
palabra representan el inicio del conocimiento de la semántica 
(significado) y sintaxis y, además pone de manifiesto ciertos aspectos 
importantes del desarrollo cognoscitivo referidos a la etapa sensorio-
motora, en la cual los niños van descubriendo la permanencia de los 
objetos y empiezan a representarlos o simbolizarlos, siendo el 
lenguaje uno de los medios de representación de los objetos. 
Azcoaga (1983) plantea la existencia de cinco sub-etapas que se 
encuentran dentro de este primer nivel lingüístico, las mismas que no 
tienen un orden cronológico prescrito de aparición sino que se van 
presentando de manera indistinta o a lo largo de la misma. 
La primera sub-etapa es la denominada monosílabo intencional, 
en la cual el niño hace uso de un monosílabo acompañado de cierto 
gesto para expresar algo cuyo significado estará determinado por el 
contexto que acompañe en el momento del mensaje. 
La palabra frase viene a ser la segunda sub-etapa, aquí el niño 
con la articulación de una sola palabra se refiere a toda una frase 
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empleando la mímica y el tono de voz. Este último dependerá del 
estado emocional que experimente el niño y de lo que desee 
manifestar. 
El siguiente nivel es la denominada palabra yuxtapuesta, donde el 
niño utiliza dos ó más palabras para brindar información respecto a lo 
que le interesa, así mismo para preguntar de manera permanente 
acerca del mundo exterior. 
Luego se distingue la frase simple que aparece alrededor de los 
dos años, tiempo en que el niño ya empieza a articular frases pero sin 
incluir artículo, género, sexo y número. 
En el último nivel, el niño ya utiliza el habla primaria ayudándose 
de elementos del lenguaje paraverbal como son los gestos y mímicas. 
Por otro lado, se da también el monólogo infantil -como producto de 
la interiorización del lenguaje- en el cual el niño da vida a los objetos 
de su entorno, por ejemplo: los juguetes y establece diálogos con los 
mismos. 
Aproximadamente a los 3 años, el niño cuenta con un promedio 
de 900 a 1200 palabras que van aumentando rápidamente hasta los 
ocho años, como consecuencia de su necesidad de expresar de 
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manera verbal afecto y, a que ha concluido su período egocéntrico, 
por cuanto desea aprender las reglas del lenguaje. 
Para Pichón, este incremento veloz podría explicarse debido a la 
presencia de tres factores: 
Una condición-apetitiva, quiere decir que en la medida que el"niño 
mantenga buenas relaciones afectivas con los padres, sentirá la 
necesidad de comunicarse con las personas que están cerca de él. 
Una condición realizadora, implica que es necesario cierto grado 
de maduración para lograr expresar y comprender adecuadamente e! 
lenguaje. 
Una condición ordenadora, referida a un apropiado 
funcionamiento de ios procesos intelectuales que puedan regular a 
los procesos verbales que recibe y emite. Así mismo requiere de un 
funcionamiento conveniente de las nociones de esquema corporal, 
noción espacio - tiempo, memoria y atención, discriminación auditiva 
y praxias bucofaciales. 
c) Segundo nivel lingüístico 
S e da inicio alrededor de los cinco años aproximadamente. En 
este nivel se evidencian variaciones tanto en el aspecto semántico 
como en el sintáctico. En el primero, el sujeto logra un crecimiento 
rápido en el aprendizaje tanto de adjetivos como de adverbios 
relacionados a lugar, movimiento, etc. 
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Resulta ser que dicha evolución coincide con el inicio del período 
pre-operacional -planteado por Piaget- dentro del cual se realizan 
las primeras operaciones de clasificación pero además coincide 
también con el desarrollo del lenguaje social incluyendo de esta 
manera las jergas, lisuras y otros. En los cambios relacionados al 
nivel sintáctico, se puede observar un aumento considerable de 
oraciones correspondientes a la curiosidad que tiene el niño y el 
aprendizaje de conceptos culturales. 
Dentro de este segundo nivel lingüístico se reconocen dos etapas: 
La primera etapa, que se da entre los cinco y siete años, se 
caracteriza por la integración de los fonemas, integración del lenguaje 
locutivo (aprendizaje, entre otros, del tono, timbre e intensidad) y la 
integración de la gramática en general. 
- La segunda etapa se da inicio a partir de los siete años en 
adeiante, hay un aumento de vocabulario y mejoramiento de la 
sintaxis, puesto que ya en esta etapa se organiza el lenguaje como 
adulto. A este nivel se desarrolla el pensamiento inductivo y el 
pensamiento deductivo basado solo en supuestos y no en hechos 
reales. Así mismo, se va integrando las normas familiares y sociales. 
.4.6. TEORIAS DEL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE 
 
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a) Enfoque de Skinner 
Aunque Skinner no concibe sus ideas como una teoría sino 
simplemente como descripciones observables, ha tenido gran 
influencia en la explicación del aprendizaje del lenguaje. 
Skinner menciona dos tipos de conducta: la respondiente y la 
operante. Sin embargo, si uno analiza el comportamiento humano 
rápidamente se podrá dar cuenta de que la mayor parte de 
comportamientos podrían ser considerados en términos de 
condicionamiento operante, así la conducta humana se aprende o no, 
a partir de las consecuencias que dicha conducta traiga consigo. 
En el libro "Conducta Verbal", Skinner describe un modelo que 
desde su punto de vista, intenta explicar los elementos más 
importantes de la conducta al hablar y del lenguaje. En este modelo 
no se consideran variables, encubiertas ni tampoco fenómenos 
neurales o mentales, así cuando se trata del comportamiento del 
habla y del lenguaje, el trabajo consiste en observar la conducta 
verbal, las condiciones bajo las que se emite y los elementos que las 
refuerzan. 
Los tipos de operantes verbales que identificó Skinner junto con 
las variables que las controlan son las siguientes: 
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Mandos: Esta es una operante verbal controtada por estados de 
pulsión tales como el hambre y la sed y que debido a su terminología 
tiene un vínculo estrecho con palabras de mandato y demanda. 
Tactos: Estas son operantes verbales que se usan a manera de 
respuestas etiquetantes debido a que esta conducta establece 
contacto con el mundo no verbal. Así ante la presencia de un objeto o 
fenómeno físico se incrementa la probabilidad de que se emita la 
operante verbal que lo nombre. 
Ecoicas: Las operantes denominadas ecoicas se encuentran 
controladas por e! habla que ha sido escuchada por el niño. Se podría 
decir que es una clase de respuesta imitativa o de eco que es 
corriente de ser observada entre los niños pequeños o en algunas 
condiciones patológicas denominándose ecolalia. 
Textuales: En el caso de las operantes textuales, las 
verbalizaciones están controladas por un texto que podría ser 
cualquier símbolo ortográfico, tales como letras, jeroglíficos o 
símbolos fonéticos. 
Intraverbales: Las operantes intraverbales están referidas a los 
clichés que se utilizan en la interacción diaria tales como el saludo y 
las analogías verbales. 
El estímulo y la respuesta pueden ser de diferente 
modalidad, es decir que se puede dar una respuesta escrita a un 
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estímulo oral o escrito y una respuesta oral a un estímulo también 
oral o escrito. 
Auditorio: En este caso es la audiencia que tiene el hablante, el 
factor que influye el contenido de fas operaciones verbales y la forma 
en que se organizan. . 
Aquí intervienen una serie de factores tales como la razón por la 
que se ha reunido dicha audiencia, el idioma materno del hablante, la 
profesión y el nivel cultural del mismo. 
Sin lugar a dudas, el modelo de Skinner acerca de la conducta 
verbal es la mejor alternativa para explicar lo complejo de! lenguaje 
utilizándose solamente ia observación, sin hacer uso ni referencia o 
suposiciones de orden encubierto o no observables. 
b) Enfoque de Chomsky 
La teoría de Chomsky respecto al lenguaje plantea dos conceptos 
fundamentales: Competencia y Actuación. El primero se refiere al 
conjunto de reglas asimilado por el sujeto que va a configurar la 
conformación fonética así como el contenido semántico intrínseco en 
las oraciones, mientras que la segunda son las ejecuciones 
superficiales que emite el sujeto. 
La teoría de Chomsky busca tener un estatus formal debido al uso 
de un conjunto de reglas dentro de un sistema aunque también por su 
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deseo de construir una gramática universal que sea capaz de explicar 
las gramáticas particulares de todas las lenguas. Por gramática 
universal se entiende a aquellos principios que determinan las formas 
de las gramáticas reales usada por los seres humanos y a su vez 
estas gramáticas determinan qué estructura de la oración tiene mayor 
probabilidad de ser utilizada en un caso específico. 
La gramática también determina la forma en que las estructuras 
profundas específicas se disponen a las oraciones de estructura 
superficial con las cuales están asociadas, y las cuales son las que 
nos proporcionan una base para la interpretación fonética. 
Chomsky se propuso el establecimiento de un conjunto finito de 
reglas que pudieran ser utilizadas para generar todas las oraciones 
correctas posibles, pero no oraciones incorrectas, para lo cüál planteó 
4 tipos de reglas principales: 
Reglas fonológicas: Concernientes a la manera en que pueden 
combinarse lícitamente los sonidos para formar palabras. 
Reglas de base: Son aquellas reglas que generan la sintaxis de 
la estructura profunda o principios organizativos de las unidades 
sintácticas de! lenguaje. 
Reglas transformacionales: Éstas establecen la forma cómo se 
puede modificar una oración de tal manera que se verbalice una 
equivalente y que además cumpla con las reglas de sintaxis. 
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Reglas de proyección: Están referidas a aquellas empleadas 
para determinar el significado de palabras que son susceptibles de 
tener varios significados según sea el contexto en los que se las 
utilice y el significado que el hablante desea comunicar. 
En resumen, puede afirmarse que según este autor, la adquisición 
del lenguaje es solo un caso particular en la incorporación de nuevos 
conocimientos por parte del hombre basado en un enfoque 
racionalista expresado por la gramática transformacional que 
aparentemente ha resultado productiva ya que proporciona una 
hipótesis sobre la estructura intrínseca de un sistema de adquisición 
del lenguaje. En ese sentido una teoría como la planteada por la 
gramática transformacional, que otorga la posesión de algunos 
universales lingüísticos a un sistema de adquisición del lenguaje, solo 
puede ser asumido si se acepta la existencia de un dispositivo de 
adquisición del lenguaje (LAD), que en todo caso es sólo uno de los 
componentes de! sistema total de estructuras intelectuales que son 
susceptibles de ser aplicados a la solución de problemas y a la 
formación de conceptos, lo que significa que la facultad del lenguaje 
es solo una de las tantas facultades que posee la mente. 
2,3. DEFINICIONES OPERACIONALES 
2.3.1. PERFIL PSICOMOTOR 
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Representación numérica y gráfica del rendimiento alcanzado por el 
niño en las áreas de coordinación estática, coordinación dinámica de manos, 
coordinación dinámica general, rapidez de movimiento, movimientos 
simultáneos y sincinesias. 
2.3.2. COORDINACION ESTATICA 
Actividad en la que el cuerpo o parte del mismo se mantiene en una 
posición determinada sin movimiento alguno, en forma voluntaria y por un 
tiempo determinado. 
2.3.3. COORDINACION DINAMICA DE MANOS 
Movimientos bimanuales que se efectúan con precisión sobre la base 
de un modelo visual previamente estructurado. 
2.3.4. COORDINACION DINAMICA GENERAL 
Movimientos globales que implican el manejo total de! cuerpo y e! 
control del espacio en que se desplaza. 
2.3.5. RAPIDEZ DE MOVIMIENTO 
Ejecución de movimientos manuales coordinados y rápidos ai 
ejecutar una tarea. 
2.3.6. MOVIMIENTOS SIMULTANEOS 
MOVÍ mientos coordinados de las extrem idades, general mente 
rítmicos, que evidencian la capacidad de mecanizar un movimiento. 
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2.3.7. SINCiNESIA 
Evocación involuntaria de movimientos en un grupo de músculos 
como consecuencia de ía ejecución de algún movimiento. 
2.3.8. PERFIL DE HABILIDADES PSICOL1NGÜISTICAS 
Representación numérica y gráfica del rendimiento alcanzado en los 
sub - test correspondientes a las áreas vocal y visomotora. 
2.3.9. ASOCIACION AUDITIVA 
Capacidad de relacionar las palabras habladas de manera 
significativa haciendo uso de analogías y resolución de problemas. 
2.3.10. ASOCIACION VISUAL 
Habilidad para relacionar símbolos de forma significativa usándose 
para ello representaciones gráficas. 
2.3.11. COMPRENSION VISUAL 
Habilidad para organizar y manipular símbolos visuales para obtener 
un significado adecuado y preciso. 
2.3.12. COMPRENSION AUDITIVA 
Habilidad para entender los símbolos auditivos que se utilizan en el 
discurso verbal. 
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2.3.13. EXPRESION MOTORA 
Capacidad de manifestar contenidos a través del uso de gestos 
manuales o corporales. 
2.3.14. FLUIDEZ LEXICA 
Habilidad para verbalizar la mayor cantidad de palabras posibles en 
un tiempo determinado. 
2.3.15. MEMORIA SECUENCIAL AUDITIVA 
Habilidad para recordar la secuencia apropiada de letras y números 
previamente escuchados. 
2.3.16. INTEGRACION VISUAL 
Habilidad para identificar un objeto común a partir de letras y 
números previamente escuchados. 
i 
2.3.17. INTEGRACION AUDITIVA 
Habilidad para completar palabras, las cuales han sido presentadas 
oralmente habiéndoseles omitido una parte. 
2.3.18. PERFIL PERCEPTIVO VISUAL 
Representación numérica y gráfica del rendimiento alcanzado por el 
niño en pruebas de coordinación visomotriz, discriminación de figuras, 
constancia de la forma, posición en el espacio y relaciones espaciales. 
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2.3.19. COORDINACION VISOMOTRIZ 
Coordinación que se da entre un movimiento manual y un estímulo 
visual al ejecutar una tarea gráfica. 
2.3.20. DISCRIMINACION DE FIGURAS 
Posibilidad de diferenciar visuaímente estímulos en fondos 
progresivamente más complejos. 
2.3.21. CONSTANCIA DE LA FORMA 
Capacidad para reconocer una figura a pesar de haber variado su 
tamaño, textura o posición sin alterar su forma básica. 
2.3.22. POSICION EN EL ESPACIO 
Habilidad para distinguir entre un conjunto de figuras, una en 
particular, a pesar de estar rotada con respecto a un modelo presentado. 
2.3.23. RELACIONES ESPACIALES 
Capacidad para reproducir patrones sencillos haciendo uso de 
puntos y líneas de acuerdo a un modelo. 
C A P I T U L O III 
METODOLOGIA 
3.1. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 
El método utilizado en el presente estudio fue el Descriptivo. Éste 
consiste en describir e interpretar sistemáticamente un conjunto de hechos o 
fenómenos tal como se dan en el presente. Bajo los parámetros de este tipo 
de investigación se asumieron los procedimientos y técnicas pertinentes 
para la adopción del diseno de la investigación, así como para la recolección 
y análisis de datos y la formulación de hipótesis. 
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3.2. DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 
El diseño que se utilizó en la realización de la investigación fue el 
Comparativo-Diferencial. 
3.3. POBLACIÓN Y MUESTRA 
3.3.1. POBLACIÓN 
La población de este estudio estuvo constituida por alumnos de 
ambos sexos que cursaban ei 1
e r
 y 2
d o
 grado de educación primaria de 
menores, cuya categoría intelectual correspondía a la de fronterizo en el 
test de inteligencia para niños de Wechsíer-Revisado, que al mes de Agosto 
de 1993 se hallaban asistiendo ai Centro Educativo "San Juan Bosco" 
perteneciente a la USE 06 de San Martín de Porres 
3.3.2. MUESTRA 
3.3.2.1. TÉCNICA DE SELECCIÓN DE LAS MUESTRA 
La técnica utilizada para seleccionar el grupo muestral de 
investigación fue el Muestro No Probabilístico Intencional donde se 
efectuó un proceso de selección sistemática polietápica por criterios de 
inclusión y exclusión, el mismo que consistió de los siguientes pasos: 
a) Se identificó el Centro Educativo "San Juan Bosco" para niños con 
problemas de aprendizaje. 
b) Se verificó que la ubicación geográfica del Centro (distrito de San 
Martín de Porres) correspondiera al sector de condición socio -
económica media baja. 
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c) Se identificó mediante la ficha única de matrícula a todos los niños 
que estaban cursando ei 1
e r
 y 2
d 0
 grado de educación primaria de 
menores. 
d) Se identificó mediante la partida de nacimiento a todos aquellos 
niños cuyas edades fluctuaban entre los 6 años, 0 meses, 0 días y los 
7 años, 11 meses, 30 días a ia fecha de evaluación. 
e) Se administró la Escala de Madurez Intelectual para niños de 
Wechsler(WlSC-R). 
f) Se seleccionaron todos aquellos niños, varones y mujeres, cuya 
categoría intelectual correspondió a la de fronterizo haciéndose uso 
del baremo mexicano. 
Para la selección dei, grupo de contraste se utilizó e! Criterio de 
Jueces y el Maestreo Aleatorio, efectuándose como en el caso anterior, un 
proceso de reducción sistemática polietápica por criterios de inclusión y 
exclusión que consistió en lo siguiente: 
a) Se identificó los centros educativos particulares y estatales 
pertenecientes al distrito de San Martín de Porres. 
b) Mediante criterio de jueces se seleccionaron dos centros 
educativos que correspondieran a la zona geográfica tipificada como 
condición socio-económica media baja, haciéndose uso de los 
criterios establecidos por el Instituto Nacional de Estadística e 
Informática. 
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c) Se identificó en ambos centros educativos ( C E . Los Angeles de 
San Martín de Porres y C E . Javier Heraud) mediante la ficha única de 
matrícula, a todos los niños que cursaban el 1
e r
 y 2
d o
 grado de 
educación primaria de menores. 
d) Se seleccionó haciendo uso de la partida de nacimiento a todos 
los niños que, al momento de la verificación tenían edades que 
fluctuaban entre los 6 años, 0 meses, 0 días y 7 años, 11 meses, 30 
días. 
e) Se administró a todos los niños seleccionados la Escala de 
inteligencia para niños de Wechsler (WISC-R) haciendo uso del 
bareno mexicano al momento de categorizarlos intelectualmente. 
f) Se seleccionó a todos los niños que presentaban una categoría 
intelectual Normal Promedio. 
g) A este grupo seleccionado se aplicó ia Tabla de Números 
Aleatorios para seleccionar muestras al azar, como se detalla a 
continuación: 
- Se separaron dos grupos: varones y mujeres. 
- Los varones y las mujeres fueron numerados uno a uno 
independientemente. 
- Se estableció que el número requerido para la muestra era de 
25 niños y 25 niñas. 
- Se solicitó a dos personas ajenas a la investigación y que 
desconocían totalmente el listado original, que digan un número del 1 
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a! 40 para decidir el punto de entrada a la tabla. (La tabla está 
compuesta por combinaciones del 1 al 40). 
- Se agrupó a los niños de acuerdo a las normas establecidas 
por la tabla. 
- Se efectuó la lectura de la tabla obteniéndose los 25 alumnos 
que conformaron la muestra. 
- Se siguió igual procedimiento para seleccionar a las 25 niñas. 
3.3.2.2. TAMAÑO DE LA MUESTRA 
La muestra estuvo conformada por 100 educandos que se 
distribuyeron de la manera siguiente: 
Tabla 1 : Distribución de la muestra de investigación 
CATEGORIA INTELECTUAL CANTIDAD 
FRONTERIZO 
(Grupo de Estudio) 
50 
PROMEDIO 
(Grupo de Contraste) 
50 
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3.3.2.3. CARACTERÍSTICAS DE LA MUESTRA 
- Grado de instrucción: 1 e r y 2 d 0 grado de educación primaria de 
menores. 
- Categoría intelectual: Fronterizo (grupo de estudio). 
Promedio (grupo de contraste) 
- Condición socio-económica: media baja 
- Tiempo de residencia en Lima: mínimo de 4 años 
- Lengua materna: español 
- Tipo de colegio: estatal 
- Sin antecedentes de enfermedades físicas y/o mentales 
crónicas. 
3.4. VARIABLES 
3.4.1. VARIABLE INDEPENDIENTE 
- Variable independiente principal 
FRONTERIZO 
CATEGORIA INTELECTUAL-
PROMEDIO 
- Variable independiente secundaria 
VARONES 
SEXO 
MUJERES 
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3.4.2. VARIABLE DEPENDIENTE 
- Habilidad psicomotriz 
- Rendimiento perceptivo-visual 
- Habilidades psicolingüísticas 
3.4.3. VARIABLES DE CONTROL 
a) Edad de los niños: La edad de los niños fue de 6 años, 0 
meses, 0 días a 7 años, 11 meses, 30 días, las mismas que fueron 
verificadas haciendo uso de las partidas de nacimiento. 
b) Grado de instrucción: Se verificó mediante ias fichas de 
matrícula que todos los alumnos estuvieron cursando ya sea el 1
e r
 ó 
2
d o
 grado de educación primaria de menores. 
c) Condición socio-económica: Se verificó mediante una encuesta 
que todos ios niños pertenecieran a la condición socio-económica 
media baja. 
d) Ambiente de aplicación de los instrumentos: Todas las 
pruebas fueron administradas en ambientes con la suficiente 
tranquilidad, luz y ventilación. 
e) Nivel de motivación de los niños: Se tuvo cuidado de 
establecer un adecuado rapport con cada uno de los examinados así 
como de crear el interés por el desarrollo de cada una de las pruebas. 
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5. INSTRUMENTOS PARA LA RECOLECCION DE DATOS 
5.1. INSTRUMENTO N° 1 
a) Ficha técnica 
Nombre del instrumento: Test Motores de Ozeretsky 
Objetivo : Evaluar el desarrollo de la psícomotricidad. 
Areas que evalúa : Coordinación estática, coordinación 
dinámica de las manos, coordinación 
dinámica general, rapidez de movimientos, 
movimientos simultáneos, presencia de 
sincinesias. 
Edad de Aplicación : De 4 a 16 años 
Aplicación : Individual 
Editorial : MEPSA 
Procedencia : España, Madrid 
b) Descripción del instrumento 
La prueba está compuesta por seis áreas en cada una de las cuales 
existe un sub-test para cada edad cronológica. Estas áreas evalúan lo 
siguiente: 
- Coordinación estática: Posibilidad del alumno de mantener una 
determinada posición de manera voluntaria y por períodos de 
tiempo que van de 10 a 15 segundos. 
- Coordinación dinámica de manos: Posibilidad del alumno para 
efectuar diferentes tipos de tareas haciendo uso de sus manos. 
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Primero con la mano dominante y luego con la mano no 
dominante. 
- Coordinación dinámica general: Evalúa la habilidad alcanzada 
por el alumno para efectuar movimientos gruesos haciendo uso 
de todo su cuerpo. 
- Rapidez de movimientos: Investiga la capacidad que tiene el 
examinado para efectuar movimientos manuales con rapidez y 
precisión al momento de ejecutar tareas que demandan 
coordinación motora fina. 
- Movimientos simultáneos: Evalúa la habilidad del niño para 
ejecutar dos tareas a la vez, las mismas que pueden ser 
complementarías o no relacionadas una con otra. 
c) Administración 
- La administración se efectúa según las normas establecidas por el 
manual, teniendo cada uno de los 60 sub-test de que consta ia 
prueba, sus propias particularidades. 
- El examen se inicia por las pruebas correspondientes a su edad 
cronológica debiendo aprobar todos estos sub-test. 
- Si esto no ocurre se retrocederá hasta que en una determinada 
edad ejecute todos los ítems de manera positiva. 
- Se suspende la administración del instrumento cuando en una 
determinada edad el niño obtiene puntaje cero para todos los 
ítems. 
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d) Calificación 
La calificación para cada uno de los ítems puede ser de 2 positivos, 
1 positivo ó Vz positivo dependiendo de la habilidad con que se efectuó y 
de haber efectuado el trabajo bilateralmente u homolateralmente. 
e) Validez 
El manual de la prueba refiere que ésta tiene una validez de 
contenido por cuanto la totalidad de ítems utilizados es representativa 
del área que se ha delimitado como psicomotricidad. 
.2. INSTRUMENTO N° 2 
a) Ficha técnica 
Nombre del instrumento Prueba del desarrollo de la percepción 
visual. 
Autor Marianne Frostig 
Objetivo Evaluación del desarrollo de la prueba de 
percepción visual. 
Rango de aplicación A partir de los 3 años. 
Administración Individual y colectiva 
Areas - Coordinación ójo-mano 
- Discriminación figura-fondo 
- Constancia de la forma 
- Posición en el espacio 
- Relaciones espaciales 
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Procedencia : Palo Alto California, 1963 
Traducción al castellano : Editorial TEA, Madrid 
b) Descripción del instrumento 
La prueba consta de 5 sub-test, cada uno de los cuales proporciona 
información independiente de las cinco áreas mencionadas en la ficha 
técnica, a saber: 
Coordinación motora de los ojos: Es una prueba compuesta 
por 16 ítems que evalúan coordinación de los ojos y las manos 
 K 
que consiste en el trazado continuo de líneas rectas, curvas, 
anguladas entre límites de^ diversos grosores o de un punto a 
otro sin líneas guías. 
Discernimiento de figuras: El*sub-test evalúa a través de 8 
ítems los posibles cambios de la percepción a través de dibujos 
en fondos progresivamente más complejos, para lo cual hace 
uso de figuras geométricas intersectadas o escondidas. 
Constancia de la forma: La tarea en este sub-test consiste en 
reconocer entre 18 ítems determinadas figuras geométricas, las 
mismas que están presentadas en un gran número y variedad de 
tamaños, texturas, matices y posiciones en el espacio debiendo 
diferenciarlas de otras figuras geométricas semejantes. 
Posición en el espacio: La tarea consiste en establecer 
diferencias o semejanzas entre figuras que se representan en 8 
r
A 
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series, empleando para ello dibujos esquemáticos que 
representan objetos comunes. 
Relaciones espaciales: Este es un sub-test que requiere del 
análisis de patrones y formas sencillas, los mismos que están 
conformados por ángulos de tamaños diversos en 8 ítems que el 
alumno deberá reproducir usando puntos como guía. 
Cada uno de los sub-test hace uso de diferentes materiales para su 
ejecución. 
La prueba proporciona un puntaje directo total y puntuaciones 
naturales por área con las cuales se obtienen puntuaciones de escala, 
percentiles y cocientes perceptuales a partir del uso de baremos 
graduados por edades. 
c) Administración 
Sub-test de cooordinación motora de los ojos 
Se le entrega al niño el cuadernillo de trabajo y un lápiz 
indicándosele que debe ir uniendo los diferentes estímulos que 
se le van presentando (ratón y galleta, niño y casa, etc). El sub-
test no tiene tiempo límite debiéndose registrar la respuesta del 
niño en el protocolo correspondiente. 
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Discriminación figura-fondo 
Para la ejecución de la prueba se requiere de 4 lápices de 
colores contrastantes así como de 7 tarjetas de demostración 
(triángulo, rectángulo, cruz, luna, estrella, cometa, óvalo). 
En cada oportunidad debe mostrarse el modelo para que el 
alumno delinee la figura observada en el cuadernillo de 
evaluación. 
Los resultados deberán registrarse en la hoja de respuesta no 
existiendo criterio de tiempo. 
Constancia de la forma 
Se hace uso de 2 lápices de colores para que el alumno vaya 
delineando círculos y cuadrados de acuerdo a los modelos que 
se le presente. 
No existe límite de tiempo, es el único sub-test que tiene puntaje 
en contra debiendo ser la respuesta registrada en el protocolo. 
Posición en el espacio 
Se hace uso de un lápiz común debiendo el alumno marcar en la 
primera parte de su cuadernillo la figura que es diferente al 
modelo, y en la segunda parte marcar la figura que es igual al 
modelo. 
No existe límite de tiempo y la respuesta debe registrarse en el 
protocolo correspondiente. 
Relaciones espaciales 
Dependiendo de la edad de los niños se utiliza crayones o lápiz. 
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El niño debe, copiar los modelos, presentados al margen 
izquierdo de su cuadernillo, dicha reproducción debe ser usando 
una serie de puntos impresos. No existe límite de tiempo y la 
respuesta del niño debe ser registrada en el respectivo 
protocolo. 
d) Calificación 
La calificación para cada uno de los ítems es de uno o cero según 
ejecute la tarea correcta o incorrectamente. Obtenida la valoración total, 
se convierte el puntaje en edades perceptuales, cocientes perceptuaies 
y puntajes de escala que permiten sugerir las áreas que requieren un 
apoyo terapéutico. 
e) Validez 
La validez de la prueba ha sido establecida a través de diferentes 
estudios de correlación haciendo uso del coeficiente de correlación 
producto-momento de Pearson, cuyos resultados se consignan en el 
manual de la prueba. 
También se han efectuado estudios de discriminación clínica entre 
niños con diagnósticos neurológicos de trastornos perceptuales y niños 
sin problemas. 
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f) Confiabilidad 
Se ha utilizado el procedimiento de test-retest estableciéndose la 
confiabilidad mediante la correlación producto-momento de Pearson, 
obteniéndose cocientes de 0.80. 
3.5.3. INSTRUMENTO N° 3 
a) Ficha técnica 
Nombre 
Autores 
Test de Habilidades Psicolingüísticas de Illinois. 
A. Von Issen; W. D. Kirk. 
Adaptación al español : S. A. Kirk; J . Me. Carthy; W. Kirk. 
Objetivo 
Administración 
Rango de aplicación 
Sub-test 
Límite de aplicación 
Diagnosticar Jas habilidades psicolingüísticas 
de un niño, de tal forma que pueda seguir un 
tratamiento. 
Individual 
De 3 a 10 años 
Asociación visual, asociación auditiva, 
comprensión visual, comprensión auditiva, 
fluidez léxica, expresión motora, integración 
visual, memoria secuencial auditiva, memoria 
secuencial visomotora. 
7 de las 10 pruebas tienen límite de aplicación: 
comprensión auditiva, memoria secuencial 
auditiva, asociación auditiva, memoria 
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secuencia! visomotora, asociación visual, com-
prensión visual e integración auditiva. 
Repetición del reactivo : En 4 de las 10 pruebas, se permite ía repetición 
del reactivo: expresión motora, asociación 
auditiva^ asociación visual y comprensión 
visual. 
Auto correcciones : Si el niño cambia una respuesta incorrecta a 
una correcta o viceversa, se califica la 
respuesta final. 
Reactivos de demostra- En todas las sub-pruebas hay reactivos de 
ción : desmostración que no se califican en la 
puntuación final. 
b) Descripción del instrumento 
La prueba está compuesta por 10 sub-tesl que evalúan los niveles 
semánticos y automático. En cada uno de ellos se evalúan dos canales: 
auditivo-vocal y visomotor. 
Los resultados que se alcanzan en esta prueba son expresados en 
estanines, considerándose que requieren terapia ios sub-test que se 
ubican en los estanines 1, 2 y 3. 
c) Administración 
Asociación visual c 
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Usa como material, un cuaderno ilustrado con figuras que el niño 
debe observar y asociar por algún criterio lógico. 
Las figuras se le van mostrando en grupos, verbalizándose la 
instrucción: "¿Cuál de estas figuras va aquí?". El niño debe 
señalar su respuesta. 
- Asociación auditiva 
En este sub-test se utiliza como estímulo una serie de frases 
que le son leídas y que el niño debe completar de manera 
global. 
La prueba se suspende después de 3 fracasos consecutivos. 
Comprensión visual 
Se utiliza como material, el cuaderno ilustrado N° 2 que contiene, 
para cada ítem, una figura modelo y cuatro posibles alternativas. 
La tarea del examinado consiste en observar las cuatro 
alternativas e indicar cual de ellas se parece más al estímulo. 
El niño tiene 3 segundos para contestar a cada estímulo y la 
prueba es suspendida después de 3 errores consecutivos. 
Comprensión auditiva 
Este sub-test utiliza como estímulos 3 historias relacionadas una 
con otra y, un conjunto de figuras que representan personajes, 
lugares o situaciones de las historias. 
El niño debe escuchar las historias una por una y al terminarlas 
identificar personajes, lugares y escenas de acuerdo a las 
preguntas que se le vayan efectuando. 
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Se suspende después de 3 fracasos consecutivos y no hay 
límite de tiempo. 
Fluidez léxica 
Este sub-test pretende evaluar la habilidad del niño para 
verbalizar palabras. Usa como estímulos 3 láminas y la 
indicación de que debe decir la mayor cantidad de palabras 
posibles que se vinculen con la categoría o tema mostrado en la 
lámina, en un tiempo máximo de un minuto, no existiendo criterio 
para suspender la prueba. 
Expresión motora 
Se utiliza como estímulos láminas con objetos, la tarea del niño 
consiste en representar corporalmente como se usan o 
manipulan cada uno de los objetos presentados en la lámina. 
No hay límite de tiempo ni criterio para suspender la prueba. 
Integración auditiva 
Se utiliza como estímulos una relación de palabras incompletas, 
las cuales el niño debe escuchar una por una y completarlas. 
La prueba se suspende luego de 3 fracasos consecutivos. 
Integración visual 
Se usa como estímulos una serie de láminas en las que se 
aprecian objetos y animales parcialmente escondidos para que 
ei niño los ubique. 
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Para cada lámina tiene un tiempo máximo de 20 segundos, no 
existiendo criterios para suspender la prueba. 
Memoria secuencial auditiva 
Como estímulos se utilizan series de números progresivamente 
más largas, las mismas que le son leídas al alumno para que 
éste las repita en el mismo orden. 
La prueba se suspende luego de 3 fracasos consecutivos. 
Memoria secuencia! visomotora 
Los estímulos utilizados en este sub-test son un conjunto de 
figuras conformadas por líneas y círculos que se le van 
presentando una por una al examinado para que él las 
reproduzca utilizando papel y lápiz. Cada reactivo es expuesto 
durante 3 segundos y luego retirado de la vista del niño para que 
éste lo dibuje de memoria. 
La prueba se suspende después de 3 fracasos consecutivos, 
d) Calificación 
En todos los casos se otorga un punto por cada respuesta o 
elemento correcto, debiéndose seguir estos pasos: 
Obtener los puntajes directos por cada sub-test. 
Obtener el puntaje total. 
Obtener los estanines por cada sub-test haciendo uso de los 
puntajes directos y los baremos correspondientes según la edad 
cronológica del niño. 
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Obtener las normas auditivo-vocal, visomotora, semántica y 
automática. 
Graficar el perfil según el puntaje estanine. 
e) Interpretación 
La interpretación de la prueba se hace en base de los aspectos 
semántico, automático, auditivo vocal y visomotora, así como, por 
cada una de las funciones individuales, medidas por los sub-test. 
f) Confiabilidad 
La prueba presenta buenos niveles de confiabilidad, así tenemos 
que presenta coeficiente de consistencia interna de 50 a 89. 
La estimación de (a confiabilidad para todos los sujetos está 
comprendida entre 73 y 95. La confiabilidad obtenida por el método 
de mitades va de 40 a 94 para los sub-test agrupados por edad y de 
90 a 99 para todos los sujetos de la muestra. 
f) Validez 
El l.T.P.A. ha sido sometido a diferentes procesos de validez, es 
así, que presenta altos coeficientes de predicaon de rendimiento, así 
como también, buenos índices de correlación con otros 
instrumentos. 
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3.6. TÉCNICAS PARA EL PROCESAMIENTO DE DATOS 
La metodología estadística seguida para el procesamiento y análisis de 
los datos ha sido de tipo Descriptivo e Inferencial, empleándose 
principalmente ía verificación de pruebas de hipótesis. 
En el caso descriptivo se ha empleado medidas de tendencia central y 
de dispersión propios de la estadística descriptiva, tales como la media 
aritmética y ia desviación estándar; así como gráficos de distribución y 
diagramas de cajas. 
En el caso inferencial se usó la prueba T de student para muestras 
independientes con aproximación a la distribución normal (para muestras 
grandes) para verificar las hipótesis H1 a H6. Para las hipótesis H7 a H9 se 
usó la prueba F de Snedecor en un diseño factorial 2x2 de Análisis de 
Varianza. (veáseArnau, 1990) 
Previo a la verificación.de las pruebas de hipótesis se evaluaron los 
supuestos subyacentes a estas pruebas consistentes en . Normalidad y 
Homogeneidad de Varianzas. Para el primer caso se usó la prueba de 
Kolmogorov - Smirnov basada en una prueba de bondad dé ajuste y para el 
segundo caso la prueba de Cochrans C basada en una prueba F de 
Snedecor. (Revísese Siegel, 1986 y Arnau, 1990). 
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Los procedimientos estadísticos se realizaron utilizando 
el software estadístico S P S S (Statistical Package Social Sciences) versión 
6.1 para entorno Windows. 
3.7. VERIFICACIÓN DE SUPUESTOS DE NORMALIDAD Y HOMOGE­
NEIDAD DE VARIANZAS 
Para la prueba de normalidad se usó la prueba de Kolmogorov -
Smirnov basada en una prueba de bondad de ajuste usando una 
comparación de la distribución de frecuencia acumulada con la de la 
distribución normal basada en distancias. El estadístico usado es el Z K - S 
(Z de Kolmogorov - Smirnov) y la significancia a dos colas o valor p es la 
probabilidad de obtener el valor Z K - S o un valor más extremo. E s decir la 
*\ 
probabilidad de rechazar la normalidad. 
En las siguientes tablas se muestran los valores obtenidos para todas 
las pruebas de normalidad de las habilidades evaluadas en el grupo con 
diagnóstico intelectual fronterizo y normal tanto para niñas y niños. 
fe 
i 
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Tabla 2: Prueba de normalidad de las áreas evaluadas en el grupo 
Fronterizo 
AREAS EVALUADAS NIÑAS NIÑOS TOTAL 
Z K - S P Z K - S P Z K - S P 
PSICOMOTRICIDAD 
Coordinación estática 1.2137 0.1051 0.7872 0.5652- 1.4611 0.0280 
Coordinación dinámica de manos 1.5110 0.0208 1.1575 0.1371 1.8915 0.0016 
Coordinación general 0.8837 0.4156 0.8403 0.4802 1.2045 0.1098 
Rapidez de movimientos 1.3928 0.0413 0.9622 0.3128 1.6748 0.0073 
Movimientos simultáneos 1.3000 0.0681 1.2963 0.0694 1.8274 0.0025 
Ausencia de sincinesias 0.8871 0.4099 1.0645 0.2071 1.2191 0.1024 
HABILIDADES PERCEPTIVO-VISUALES 
Percepción figura fondo 0.7520 0.6239 0.7563 0.6166 1.05 0.2202 
Constancia perceptiva 0.6172 0.8407 1.022$ 0.2463 1.0845 
: 0.1901 
Posición en el espacio 0.8805 0.4203 0.8771 0.4251 1.0646 0.2071 
Relaciones espaciales 1.0585 0.2125 0.9137 0.3741 1.1774 0.1250 
HABILIDADES PSICOLINGOlSTICAS 
Asociación visual 0.7162 0.6841 0.7000 0.7112 0.9477 0.3303 
Asociación auditiva 0.8351 0.4883 0.6712 0.7585 0.8505 0.4646 
Comprensión visual 0.7419 0.6408 0.6751 0,7585 0.7546 0.6194 
Comprensión auditiva 0.7128 0.6898 0.5939 0.8723 0.9016 0.3905 
Fluidez léxica 0.7909 0.5590 0.7321 0.6573 1.0596 0.2115 
Expresión motora 0.6648 0.7687 0.5140 0.9543 0.7142 0.6876 
Integración auditiva 0.7942 0.5537 0.8481 0.4682 1.1759 0.1259 
Integración visual 0.8623 0.4468 0.6448 0.8001 0.8930 0.4025 
Memoria secuencia! auditiva 0.9169 0.3698 1.1154 0.1660 1.4448 0.307 
Memoria secuencial visomotora 0.9457 0.3328 1.1627 0.1339 0.9806 0.2914 
Como se puede observar todos los valores p son mayores que 0.0016 (valor mínimo), 
por lo que se puede afirmar que para un nivel de significación menor de 0.16 % (en verdad 
soto en tres casos el valor p es menor de 1%) se rechazaría la hipótesis de normalidad en 
todos los casos. Por lo que la con un 99.84 % de confianza se acepta se acepta ia hipótesis 
de normalidad en todos los casos. 
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Tabla 3: Prueba de normalidad de las áreas evaluadas en el grupo 
Promedio 
AREAS EVALUADAS NIÑAS NIÑOS TOTAL 
Z K - S P Z K - S P Z K - S P 
PSICOMOTRICIDAD 
Coordinación estática 1.0514 0.2189 1.1137 0.1673 1.5282 0.0187 
Coordinación dinámica de manos 0.8944 0.4006 1.2711 0.0790 
;t.5571 0.0157 
Coordinación general 1.1845 0.1208 1.3579 0.0501 1.8004 0.0031 
Rapidez de movimientos 1.0568 0.2140 1.1169- 30.1649 1.2893 0.0720 
Movimientos simultáneos 1.0647 0.2070 1.4053 ;cO;0385 .1:5625' 0.0152 
Ausencia de sincinesias 1.4180 0.0359 1.1627 0.1339 1.8832 0.0017 
HABILIDADES PERCEPTIVO-VISUALES 
Percepción figura fondo 0.9238 0.3644 0.7530 0.6221. 1.1869 0.1195 
Constancia perceptiva 0.6633 0.7712 0.7378 0.6477 0.7277 0.6648 
Posición en el espacio 0.9547 0.3218 1.3574 0.0507 1.6445 0.0090 
Relaciones espaciales 0.7446 0.6362 0.8663 0.4409 0.8760 0.4267 
HABILIDADES PSICOUNGÜÍSTICAS   -
Asociación visual 0.9210 0.3644 0.8088 0.5298 0.8534 0.4602 
Asociación auditiva 0.6747 0.7529 0.8985 0.3948Ó 0.90119' 0.3901 
Comprensión visual 0.6002 0.8640 0.8329 0.4SH6 0.9324: 0.3496 
Comprensión auditiva 0.7334 0.6552 0.4497 0.9875 0.8264 0.5018 
Fluidez léxica 0.6215 0.8345 0.7125 0.6903 ; 0.6905 0.7269 
Expresión motora 0.5092 0.9578 0.4663 0.9815 0.6803 0.7437 
Integración auditiva 0.4348 0.9915 0.5317 0.9400 0.6008 0.8633 
Integración visual 0.9007 0.3918 0.5540 0.9188 0.9645 0.3100 
Memoria secuencial auditiva 0.9092 0.3802 0.7787 0.5791 1.2212 0.1013 
Memoria secuencial visomotora 0.9241 0.3603 1.2070 0.1085 1.5300 0.0185 
Como se puede observar todos los valores p son mayores que 0.0017 (valor mínimo), 
por !o que se puede afirmar que para un nivel de significación menor de 0.17 % ( en verdad 
sólo en dos casos el valor p es menor que 1%) se rechazaría la hipótesis de normalidad en 
todos los casos. Por lo que ta con un 99.83 % de confianza se acepta se acepta la hipótesis 
de normalidad en todos los casos. 
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E s importante recordar que cuando el tamaño de muestra es grande, 
siempre cualquier prueba de bondad de ajuste puede llevar al rechazo de la 
hipótesis nula. E s siempre imposible encontrar datos que sean exactamente 
distribuidos en forma normal. 
\ _ 
La Homogeneidad de varianzas se evaluó mediante la prueba C de 
Cochrans, la cual evalúa si los grupos formados (por tipo de diagnóstico y 
sexo) provienen de una población con la misma varianza. Para tamaños de 
muestras grandes, un valor p no significativo significa que existe evidencia 
insuficiente que las varianzas difieren. La prueba es sensitiva a la falta de 
normalidad pero de acuerdo al procedimiento anterior no es el caso. 
Tabla 4: Prueba de Homogeneidad de varianzas de las áreas evaluadas 
AREAS EVALUADAS C de Cochrans P 
PSICOMOTRICIDAD 
Coordinación estática 0.35190 0.235 
Coordinación dinámica de manos 0.36099 0.181 
Coordinación general 0.35478 0.216 
Rapidez de movimientos 0.33841 0.338 , 
Movimientos simultáneos 0.37304 0.126 
Ausencia de sincinesias 0.36398 0.165 
HABILIDADES PERCEPTIVO-VISUALES 
Percepción figura fondo 0.38372 0.089 
Constancia perceptiva 0.29754 0.866 
Posición en el espacio 0.35021 0.246 
Relaciones espaciales 0.30655 0.718 
HABILIDADES PSICOLINGÜÍSTICAS 
Asociación visual 0.43296 0.015 
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Asociación auditiva 0.42126 0.024 
Comprensión visual 0.32826 0.436 
Comprensión auditiva 0.33252 0.393 
Fluidez léxica 0.39692 0.057 
Expresión motora 0.34875 0.256 
Integración auditiva 0.35902 0.191 
integración visual 0.29068 0.990 
Memoria secuencia! auditiva 0.38202 0.094 
Memoria secuenciaí visomotora 0.53503 0.000 
Como se puede observar todos los valores p son mayores que 0.015 (valor mínimo salvo 
el caso de la memoria secuenciaí visomotora), por lo que se puede afirmar que para un nivel 
de significación menor de 1.5 % (probabilidad de rechazar siendo verdadera) se rechazaría 
(a hipótesis de homogeneidad de varianzas en todos los casos. Por lo que con un 98.5 % 
de confianza se acepta se acepta ta hipótesis de homogeneidad de varianza en todos los 
casos. 
Finalmente, en todos los casos, sin perder generalidad por la 
excepción, se aceptan los supuestos subyacente a las pruebas parámetricas 
que usaremos. Además el puntaje directo basado en conteo de respuestas 
es una medida a un nivel como mínimo de intervalo. "Una suposición 
fundamental en la que se basa el Análisis de Varianza consiste en que las 
diversas medias muéstrales se obtienen a partir de distribuciones con 
distribución normal y con la misma varianza, sin embargo se ha encontrado 
que el procedimiento de prueba es bastante insensible a la violación de la 
suposición de normalidad cuando las poblaciones son unimodales y los 
tamaños de muestra son aproxidamente iguales. La suposición de igualdad 
de varianzas (homogeneidad de la varianza), también implica que, para 
propósitos prácticos, la prueba se ocupa de la hipótesis de que las medias 
provienen de la misma población. Esto es así porque cualquier población 
 
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distribuida normalmente queda definida por sus dos parámetros, la media y 
la varianza" (Kazmiery Díaz, 1991, p.254) 
El diagrama de Cajas 
Es un ploteo resumen basado en la mediana, quartiles y valores extremos. 
Los diagramas de cajas (Boxplots) se forman de "cajas" que contienen el 
50% de valores que están entre los percentiles 25 y 75 (esos percentiles 
algunas veces llamados hinges de Tukey se calculan con pequeñas 
diferencias de tos percentiles ordinarios) y los bigotes (whiskers), líneas que 
se extienden de la caja hacia los valores más altos y más bajos, excluyendo 
los outliers. Una línea horizontal en medio de la caja representa la mediana . 
Los diagramas de cajas también ofrecen información sobre ta variabilidad y 
simetría. Los diagramas de cajas de S P S S pueden también identificar 
valores outliers y valores extremos. Un outlier (o) es un caso con valor entre 
1.5 y 3 veces la longitud de la caja tanto para los valores altos como para 
los bajos. Un valor extremo (*) es un caso con valor mayor a 3 veces la 
longitud de la caja tanto para los valores altos como para los bajos. 
t 
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Valor mayor a 3 veces la longitud 
de la caja encima del percentil 75 
(extremos) 
Valor mayor que 1.5 veces la 
de la caja encima del percentil 
(outliers) 
El mayor valor antes del outlier 
50 % de casos 
tienen valores 
dentro de la 
caja 
Percentil 75 
Mediana 
Percentil 25 
El menor valor antes del outlier 
i 
o 
Longitud 
25 
* 
Valor mayor que 1.5 veces 
la caja debajo del percentil 
(outliers) 
Valor mayor a 3 veces la longitud de 
la caja debajo del percentil 25 
(extremos) 
C A P I T U L O IV 
RESULTADOS 
4.1. PRUEBAS DE HIPÓTESIS 
Los resultados que se han obtenido en la presente investigación, son 
presentados en una serie de cuadros donde, en función de las hipótesis, se 
muestran las diferencias entre alumnos fronterizos y alumnos 
intelectualmente promedio, tanto en la habilidad psicomotora como en la 
habilidad perceptivo-visual y psicolingüístíca. 
Posteriormente, se presenta otro grupo de cuadros que muestran las 
interacciones entre diagnósticos intelectual y sexo, teniendo en cuenta las 
habilidades psicológicas anteriormente señaladas. 
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4.1.1. HABILIDADES PSICOMOTORAS SEGÚN DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL 
Tabla 5 
Características diferenciales de las habilidades psicomotoras de los 
niños con diagnóstico intelectual fronterizo y normal 
DIAGNOSTICO INTELECTUAL FRONTERIZOS NORMALES DIFER. ESTAD. 
AREAS DE OZERETSKY X DS X DS Xi - X 2 Z 
1. Coordinación estática 4,02 1,204 6,82 1,119 2,80 12.05
1 
2. Coordinación dinámica de 3,56 1,146 6,40 1,143 2,84 12,41' 
manos 
3. Coordinación general 4,90 1,344 6,42 0,928 1,52 6,52* 
4. Rapidez de movimientos 3,24 1,232 6,44 1,181 3,20 13.23
1 
5. Movimientos simultáneos 3,08 0,829 6,32 1,039 3,24 17,24 
6. Ausencia de síncinesias 5,40 1,229 6,82 0,825 1,42 6,78* 
* Significativo al 0.05 ( Z >1.96) 
** Significativo ai 0.01 ( Z > 2.58) 
La presente tabla muestra las diferencias entre las habilidades 
psicomotoras de niños intelectualmente fronterizos y normales. En la misma, 
puede visualizarse que en las seis áreas evaluadas, los niños del primer 
grupo son superados por los del segundo grupo, observándose, además, que 
las diferencias entre los rendimientos promedio, son incluso de más de tres 
puntos, favorables al grupo intelectualmente normal, tal como ocurre en el 
área de movimientos simultáneos y rapidez de movimientos. 
Por otro lado, el análisis de las desviaciones estándar permite detectar 
que la variabilidad en ambos grupos no es grande, siendo la mayor, en el 
caso de los fronterizos, de 1.344 para el área de coordinación general y de 
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1.181 en el área de rapidez de movimientos para el caso de los normales 
promedio. 
Finalmente, se observa que el valor Z en todas las áreas es superior al 
valor crítico, tanto a nivel de 0.05 como a nivel de 0.01, por lo cual se infiere 
que sí existen diferencias significativas en todas Jas áreas examinadas, las 
mismas que son favorables al grupo intelectualmente normal. 
4.1.2. HABILIDADES PSICOMOTORAS SEGÚN E L GÉNERO 
Tabla 6 
Diferencias de la habilidad psicomotora en relación al sexo de los 
niños con diagnóstico intelectual fronterizo 
S E X O 
NIÑOS NINAS DI F E RENC. ESTAD 
A R E A S DE O Z E R E T S K Y X DS X DS Xi - X 2 t 
1. Coordinación estática 4,20 1,384 3,84 0,987 0,36 1,064 
2. Coordinación dinámica de 3,76 1,363 3.36 0,860 0,40 1,24 
manos 
3. Coordinación general 4,68 1,376 5,12 1,301 0,44 1,16 
4. Rapidez de movimientos 3,16 1,214 3,32 1,282 0,16 0,45 
5. Movimientos simultáneos 3,16 0,800 3,00 1,866 0,16 0,68 
6. Ausencia de sincinesias 5,60 1,19 5,20 1,258 0,40 1,15 
* Significativo al 0.05 (48 gl) >2.10 
** Significativo al 0.01 (48 g¡) > 2.680 
La tabla 6 muestra las diferencias en la habilidad psicomotora de niños 
intelectualmente fronterizos teniendo en consideración la variable sexo. Los 
resultados obtenidos indican que en ambos casos, el rendimiento promedio 
está por debajo de lo esperado y que la variabilidad de los datos, en las 
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diferentes áreas, es mínima, de lo cual se desprende que el rendimiento es 
relativamente homogéneo en ambos grupos. 
El análisis de la diferencia de medias indica que ésta es mínima, siendo la 
mayor de 0.44 para e! área de coordinación general y, la menor de 0.16 en 
las áreas de rapidez de movimientos y movimientos simultáneos. 
Para concluir, se indicará que, a partir del estadígrafo t, se infiere que no 
existen diferencias significativas entre varones y mujeres, ya que en ningún 
caso la t calculada sobrepasó las razones críticas de 2.10 al 0.05, ni mucho 
menos de 2.680 al 0.01 con 48 grados de libertad respectivamente. 
Tabla 7 
Diferencias de la habilidad psicomotora en relación al sexo de los 
niños con diagnóstico intelectual normal o promedio 
SEXO 
NIÑOS NINAS DIFER. ESTAD. 
AREAS DE OZERETSKY X DS X DS Xi - X 2 t 
1. Coordinación estática 6,80 0,957 6,84 1,281 0,04 0,13 
2. Coordinación dinámica de 6,64 0,907 6,16 1,313 0,48 1,50 
manos 
3. Coordinación general 6,63 0.811 6,48 1,046 0,12 0,46 
4. Rapidez de movimientos 6,28 0,891 6,60 1,414 0,32 0,97 
5. Movimientos simultáneos 5,88 0,781 6,76 1,091 0,88 3,28** 
6. Ausencia de síncínesias 6,68 0,945 6,96 0,676 0,28 1,20 
* Significativo ai 0.05 (48 gl) > 2.10 
** Significativo al 0.01 (48 gl) > 2.680 
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La tabla 7 presenta los resultados de la habilidad psicomotora de varones 
y mujeres con diagnóstico intelectual normal o promedio. En el mismo, se 
aprecia que los puntajes alcanzados en las diferentes áreas son similares, 
tanto en el caso de los niños como en el de las niñas, así mismo, se observa 
que la desviación estándar es mayor para todas las áreas examinadas en las 
niñas con respecto a los niños, lo que sugiere un rendimiento ligeramente 
más homogéneo en estos últimos. 
De otro lado, al analizar la diferencia de medias se observa que ésta 
también es mínima, no llegando en ningún caso, a la unidad; sin embargo, al 
aplicarse la prueba t para establecer si las diferencias de media son 
significativas, se encuentra en el área de movimientos simultáneos que ésta 
ocurre, tanto a nivel de 0.05 como a nivel de 0.01, superando las razones 
críticas de 2.10 y 2.680 respectivamente. 
En los demás casos, la t calculada es inferior a las razones críticas por lo 
cual se infiere que en los otros cinco aspectos examinados no existen 
diferencias estadísticamente significativas entre varones y mujeres en lo que 
respecta a su habilidad psicomotora. 
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4.1.3. HABILIDADES PERCEPTIVO VISUALES SEGÚN DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL 
Tabla 8 
Características diferenciales de las habilidades perceptivo- visuales en 
niños con diagnóstico Intelectual fronterizo y normales 
DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
FRONTERIZOS NORMALES DIFER. ESTAD. 
AREAS DE FROSTIG X DS E.P. X DS E.P. X,-X2 Z 
1. Percepción figura-fondo 12,44 2,565 5.3 15,68 2,015 5.9 3,24 7,02** 
2. Constancia perceptiva 6,80 2,347 5.6 9,58 2,223 6.9 2,78 6,02** 
3. Posición en el espacio 4,96 1,69 5.0 6,58 1,071 6.3 1,62 5,73** 
4. Relaciones espaciales 4,52 1,488 6.0 5,36 1,735 6.6 0,84 2,60** 
TOTAL 28,72 4,005 5.4 37,20 3,774 6.4 8.48 10,90** 
* Significativo ai 0.05 ( Z >1.96) 
** Significativo al 0.01 ( Z > 2,58) 
La tabla 8 presenta los resultados alcanzados por los niños 
inteiectualmente fronterizos y normales en lo referido a su habilidad 
perceptivo-visual. Se puede apreciar que en todas las sub-áreas 
examinadas el rendimiento promedio de los niños inteiectualmente normales 
es superior al de los niños fronterizos, lo cual se evidencia también, al 
comparar las edades perceptuales ya que en el mejor de los casos, la edad 
perceptual de los niños fronterizos apenas supera en un mes la edad 
perceptual más baja de los niños inteiectualmente normales. 
Analizando a nivel individual este último aspecto, encontraremos qué la 
edad perceptual más baja de los niños fronterizos es de 5 años 0 meses 
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correspondiente a la habilidad para el manejo de la posición en ei espacio, 
mientras que la edad más alta es de 6 años 0 meses correspondiente al 
manejo de relaciones espaciales. 
En lo que respecta al grupo de niños intelectualmente normales, la edad 
perceptiva más baja corresponde al área de percepción figura-fondo con una 
edad de 5 años 9 meses y la más alta ai área de constancia perceptiva con 
una edad de 6 años 9 meses. 
Por otro lado, al analizarse las desviaciones estándar en las diferentes 
áreas y grupos se tiene que, la variabilidad de los datos es relativamente 
pequeña, siendo ésta como máximo de 2.347 a nivel de áreas y de 4.005 a 
nivel general. 
En lo concerniente al análisis de las diferencias de media encontramos 
que a nivel total es de 8.48 favorable al grupo intelectualmente normal, 
mientras que a nivel de sub-áreas la diferencia más estrecha es en cuanto a 
relaciones espaciales y la más amplia de 3.24 correspondiente a la sub-área 
de percepción figura-fondo, siempre favorable al grupo intelectualmente 
normal. 
En lo que respecta al estadígrafo Z, usado para la prueba de hipótesis, 
puede afirmarse que tanto a nivel de sub-áreas como a nivel total, evidencia 
diferencias significativas ya sea a nivel de 0.05 donde el valor crítico es de 
1.96 como a nivel de 0.01 donde el valor crítico es de 2.58. 
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4.1.4. HABILIDADES PERCEPTIVO VISUALES SEGÚN EL GÉNERO 
Tabla 9 
Diferencias de las habilidades perceptivo-visuales en función del sexo 
de los niños con diagnóstico intelectual fronterizo 
S E X O 
AREAS DE FROSTIG NÑOS NIÑAS DIFER. ESTAD. 
X DS E.P. X DS E.P. X , - ) ^ t 
1. Percepción fígura-fbndo 12,40 2,872 5.3 12,48 2,275 5.3 0,08 0,11 
2. Constancia perceptiva 6,92 2,482 5.6 6,68 2,24 5.6 0,24 0,36 
3. Posición en el espacio 4,32 1,600 5.0 5,60 1,555 5.6 1,28 2,87** 
4. Relaciones espaciales 4,92 1,382 6,0 4,12 1,509 6.0 0,80 1,95 
TOTAL 28,56 4,601 5.4 28,88 3,395 5.6 0,32 0,28 
* Significativo al 0.05 (48 g!) > 2.10 
** Significativo al 0.01 (48 gl) > 2.680 
La tabla anterior muestra los resultados alcanzados por los niños 
intelectualmente fronterizos en lo concerniente a sus habilidades 
perceptivo-visuales teniendo en consideración la variable sexo. En ella se 
puede observar que el rendimiento promedio para ambos grupos es 
semejante a nivel global; sin embargo, a nivel de sub-áreas las diferencias 
se hacen evidentes a nivel de la habilidad para el manejo de la posición en el 
espacio donde existen 6 meses de diferencia entre la edad perceptual 
alcanzada por los niños (5 años 0 meses) y las niñas (5 años 6 meses). 
Analizando el caso de los varones se observa que su mejor rendimiento es 
logrado en la sub-área de relaciones espaciales (6 años 0 meses) y su más 
bajo rendimiento en el área de percepción figura-fondo (5 años 3 meses), 
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siendo, en el caso de las niñas una distribución similar. A nivel general, las 
niñas presentan en promedio, una edad perceptual de 5 años 6 meses 
mientras que los niños, de 5 años 4 meses. 
En lo que respecta al análisis de la dispersión de los datos, se puede 
afirmar que ésta es mínima, por lo que se arriba a que el rendimiento en 
ambos grupos es relativamente homogéneo. 
El estudio de las diferencias de media permite detectar que sólo en el caso 
de la sub-área de posición en el espacio, el resultado supera la unidad 
(1.28), siendo esta diferencia favorable a las niñas. 
Finalmente, en lo que respecta a la prueba t , se puede observar que sólo 
existen diferencias significativas entre varones y mujeres en la sub-área de 
posición en el espacio donde la t calculada (2.84) supera a la t tabular que 
es de 2.10, cuando se trabaja con un alfa de 0.05 y, de 2.680 cuando se 
trabaja con un alfa de 0.01. En las otras sub-áreas y a nivel general no se 
detectan diferencias estadísticamente significativas. 
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Tabla 10 
Diferencias de las habilidades perceptivo visuales en relación al sexo 
de los niños con diagnóstico intelectual normal o promedio 
S E X O 
NIÑOS NINAS DIFER.ESTAD. 
AREAS DE FROSTIG X DS E.P. X DS E.P. . Xi - X j t 
1. Percepción figura-fondo 15,36 2,059 5.9 16,00 1,952 6.0 0,64 1,13 
2. Constancia perceptiva 9,04 2,11 6.9 10,12 2,242 7.0 1,08 1.75 
3. Posición en el espacio 6,64 1,075 6.3 6,52 1,085 6.3 0,12 0,39 
4. Relaciones espaciales 5,32 1,725 6.6 5,40 1,720 6.6 0,08 0,16 
TOTAL 36,36 3,463 6.4 38,04 3,953 6.4 1,68 1,60 
* Significativo al 0.05 (48 gl) > 2.10 
** Significativo al 0.01 (48 gl) > 2.680 
La tabla 10 presenta los resultados de la evaluación perceptivo-visual de 
los niños con diagnóstico intelectual promedio, considerando la variable sexo. 
El análisis muestra que al comparar las edades perceptuales globales 
alcanzadas por niños y niñas, éstas son iguales (6 años 4 meses), ocurriendo 
lo mismo, en el caso de las sub-áreas de posición en el espacio (6 años 3 
meses) y, de relaciones espaciales (6 años 6 meses). En los casos de 
percepción figura-fondo y constancia perceptiva existe una ligera diferencia 
de un mes favorable a las niñas, así en el primer caso los niños alcanzaron 5 
años 9 meses y las niñas, 6 años 0 meses; mientras que en el segundo caso, 
los niños alcanzaron 6 años 9 meses y las niñas, 7 años 0 meses. 
Por otro lado, el análisis inter sub-áreas permite detectar que en 
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ambos casos (niños y niñas) el rendimiento más bajo fue logrado en 
percepción figura-fondo (niños: 5 años 9 meses; niñas: 6 años 0 meses), 
mientras que el rendimiento más alto fue logrado en la habilidad para el 
manejo de la constancia perceptiva (niños: 6 años 9 meses; niñas: 7 años 0 
meses) 
En lo concerniente a la variabilidad de los puntajes, encontramos que 
en ambos casos, el rendimiento es bastante homogéneo, por lo cual se 
asume que los datos se distribuyen normalmente. 
El análisis de las diferencias de media así como del estadígrafo t 
para determinar su significación, indican que entre niños y niñas no existe 
diferencias estadísticamente significativas aunque el rendimiento de estas 
últimas es ligeramente superior al de los varones. 
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4.1.5 HABILIDADES PSICOLINGÜÍSTICAS SEGÚN DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL 
Tabla 11 
Características diferenciales de las habilidades psicolingüísticas de 
niños con diagnóstico intelectual fronterizo y niños normales o 
promedio 
DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
FRONTERIZOS NORMALES DIFER. ESTAD. 
AREAS DEL ITPA X DS E.P. X DS E.P. Xi -X2 Z 
1. Asociación visual 7,08 2,275 1 18,16 3,346 6 11,08 19,36** 
2. Asociación auditiva 11,64 2,319 1 25,40 3,964 4... 13,76  21,19** 
3. Comprensión visual 6,52 2,500 1 16,68 2,645 5 10,16 19,62** 
4. Comprensión auditiva 6,76 2,702 1 17,38 2,656 4 10,62 19,54** 
5. Fluidez léxica 19,52 3,808 1 48,94 6,225 6 29,42 . 28,51** 
6. Expresión motora 6,90 2,485 1 18,38 3,225 7 11,48 19,94** 
7. integración auditiva 5,36 1,987 1 16,72 2,611 5 11,36 24,48** 
8. Integración visual 18,88 3,49 1 37,90 4,151 4 19,02 24,79** 
9. Memoria secuencial 
Auditiva 
3,40 1,512 1 10,38 2,287 5. 7,02 18,11** 
10. Memoria secuencial 
Visomotora 
5,32 1,845 1 11,34 3,723 4 6,02 10,24** 
* Significativo al 0.05 (Z >1.96) 
** Significativo al 0.01 (Z >2.58) 
La tabla 11 muestra los resultados de los niños con diagnóstico intelectual 
fronterizo y los niños con diagnóstico intelectual normal en lo que respecta a 
sus habilidades psicolingüísticas. 
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Observando el rendimiento del primer grupo (fronterizos) se aprecia que 
su rendimiento se ubica en la categoría bajo, alcanzando en todas las 
sub-áreas el stanine uno. En lo que respecta a la variación de los puntajes 
se puede observar que es mínima, siendo éstos relativamente estables. 
En cuanto a los niños intelectualmente normales se aprecia que la mayor 
parte de sub-áreas se ubican en una categoría media (stanines cuatro, cinco 
y seis) y una de ellas (expresión motora) en la categoría alta (stanine siete). 
Así mismo, la variación de los puntajes solo es grande a nivel de la sub-área 
de fluidez léxica teniendo una desviación estándar de 6.225. 
La comparación entre el rendimiento de los niños fronterizos y niños 
intelectualmente normales indica una diferencia de medias favorable a estos 
últimos, la que varía desde 6.02 en el área de memoria secuencia! 
visomotora hasta 29.42 en el área de fluidez léxica, por ello al aplicarse el 
estadígrafo Z se encuentra diferencias estadísticamente significativas en 
todas las sub-áreas, ya sea a nivel de 0.01 donde el valor crítico es de 2.58, 
o a nivel de 0.05 donde el valor crítico es de 1.96. 
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4.1.6. HABILIDADES PSICOLINGÜÍSTICAS SEGÚN EL GÉNERO 
Tabla 12 
Diferencias de fas habilidades psicolinguísticas en relación al sexo de 
ios niños con diagnóstico intelectual fronterizo 
S E X O 
NIÑOS NINAS DIFER. ESTAD. 
AREAS DEL ITPA X DS S. t. X DS S. t. XT - X 2 t 
1. Asociación visual 7,00 2,415 1 7,16 2,173 1 0,16 0,25 
2. Asociación auditiva 12,20 2,327 1 11,08 2,216 1 1,12 1,74 
3. Comprensión visual 6,12 2,89 1 7,04 1,904 1 0,92 1,316 
4. Comprensión auditiva 7,12 3,153 1 6,40 2,363 1 0,72 0,91 
5. Fluidez léxica 18,16 3,636 1 20,88 3,539 1 2,72 2,68** 
6. Expresión motora 6,76 2,570 1 7,04 2,441 1 0,28 0,39 
7. Integración auditiva 5,20 2,082 1 5,52 1,917 1 0,32 0,57 
8. Integración visual 19,64 3,624 1 18,12 3,180 1 1,52 1,56 
9. Memoria secuencial 3,48 1,531 1 3,32 1,52 1 0,16 0,37 
auditiva 
10. Memoria secuencial 6,52 1,418 1 4,12 1,394 1 2,40 6,04*-
visomotora 
* Significativo al 0.05 (48 gl) >2.10 
** Significativo al 0.01 (48 gl) > 2.680 
i La tabla 12 presenta las diferencias en las habilidades psicolinguísticas de 
niños fronterizos, considerando la variable sexo. A partir de los resultados 
obtenidos, se puede observar que en ambos casos el rendimiento en todas 
las áreas examinadas es marcadamente bajo, ubicándose ambos grupos, en 
el stanine uno. A pesar de ello, al efectuarse el análisis del rendimiento 
promedio se observan diferencias significativas en cuanto a fluidez léxica y 
memoria secuencial visomotora, siendo estas diferencias favorables a las 
i 
niñas en el primer caso y a los niños en el segundo caso. 
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Tabla 13 
Diferencias de las habilidades psicolinguísticas en relación al sexo de 
los niños con diagnóstico intelectual normal 
_____ 
NIÑOS NINAS DIFER. ESTAD. 
AREAS DEL ITPA X DS S.t X DS S. t. x , - x 2 t 
1. Asociación visual 18,28 2,894 6 18,04 3,802 6 0,24 0,25 
2. Asociación auditiva 24.72 4,179 4 26,08 3,696 5 1,36 1,22 
3. Comprensión visual 16,92 2,379 5 16,44 2,917 5 0,48 0,64 
4. Comprensión auditiva 17,72 2,909 4 17,04 2,389 4 0,68 0,90 
5. Fluidez léxica 50,04 6,374 6 47,84 5,998 6 2,20 1,26 
6. Expresión motora 18,12 3,059 7 18,64 3,426 7 0,52 0,57 
7. Integración auditiva 16,52 2,801 5 16,92 2,448 5 0,40 0,54 
8. Integración visual 39,40 3,841 5 36,40 3,969 4 3,00 2,72 
9. Memoria secuencia! 
auditiva 
10,96 2,371 5 9,88 2.108 4 1,08 1,70 
10. Memoria secuencial 
visomotora 
11,64 4,142 4 11,04 3,310 4 0,60 0,57 
* Significativo al 0.05 (48 gl) > 2.10 
** Significativo al 0.01 {48 gl) > 2.680 
La tabla 13 muestra los resultados alcanzados por los alumnos con 
diagnóstico intelectual normal teniendo en consideración la variable sexo. 
Como se puede apreciar el nivel de rendimiento alcanzado por niños y 
niñas se encuentra dentro del promedio, alcanzando los stanines cuatro, 
cinco y seis, aunque ambos grupos en lo que respecta a la habilidad de 
expresión motora se ubican en el stanine siete. 
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El análisis de ia diferencia de medias permite detectar que en ningún caso 
la t calculada sobrepasó el valor crítico por lo que se concluye que, de 
acuerdo a la variable sexo, no existen diferencias significativas en esta 
habilidad en niños intelectualmente normales. 
4.1.7. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COORDINACIÓN ESTÁTICA 
Tabla 14 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en las 
diferencias de la coordinación estática en niños intelectualmente 
fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C 9' 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS " F 
Entre Diagnóstico Intelectual 196,00 1 196,00 143,941** 
Entre Sexo 0,64 1 0,64 0,47 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 1,00 1 1,00 0,734 
Intra Grupo 130,72 96 1,362 
TOTAL 328,36 99 
* Significativo F al 0.05,1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01,1/96 gl ( F > 6,94) 
La presente tabla, muestra los resultados alcanzados por los grupos 
muéstrales examinados en lo concerniente a la coordinación estática bajo la 
influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo, tanto de manera 
individual como cuando estas interactúan de manera conjunta. 
186 
Así, se puede observar que el diagnóstico intelectual produce diferencias 
altamente significativas en la coordinación estática al nivel de 0.01 de 
probabilidad tal como la F = 143,941 indica. Tal dato muestra que los niños 
¡ntelectualmente normales tienen un nivel de coordinación estática adecuado 
en comparación a los fronterizos. 
En relación a la variable sexo se ha encontrado una F = 0,47 que no es 
significativa al 0.05 de probabilidad, indicándonos que el sexo no produce 
diferencias importantes en la habilidad de coordinación estática, tanto en los 
niños intelectualmente fronterizos como en los ¡ntelectualmente promedio. 
Por otro lado, analizando la influencia interactiva del diagnóstico intelectual 
y el sexo sobre la coordinación estática de los niños, se ha podido encontrar 
una F = 0,734 que no es significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos 
indica que la coordinación estática no varía entre los niños intelectualmente 
fronterizos e intelectualmente normales, si se les hace depender de la 
» interacción de las variables indicadas. 
En síntesis, la variable diagnóstico intelectual produce diferencias 
significativas entre la coordinación estática de niños fronterizos y normales, 
más no el sexo ni la interacción de la variables, donde la prueba F muestra 
resultados estadísticos irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.8. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COORDINACIÓN DINÁMICA DE MANOS. 
Tabla 15 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en las 
diferencias de la coordinación dinámica de manos de los niños 
intelectualmente fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C 91 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 201,64 1 201,64 156,817** 
Entre Sexo 4,84 1 4,84 3,764 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 0,04 1 0,04 0,031 
Intra Grupo 123,44 96 1,286 
TOTAL 329,96 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La presente tabla indica los resultados logrados por ambos grupos de 
estudio en lo que respecta a la coordinación dinámica de manos, teniendo en 
consideración la influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo, a 
nivel individual y de forma interactiva. 
Como se puede apreciar, el diagnóstico intelectual genera diferencias 
altamente significativas en la coordinación dinámica de manos a nivel de 0.01 
de probabilidad, tal como lo indica la F = 156,817. Este dato sugiere que los 
niños intelectualmente normales poseen un nivel de coordinación' dinámica 
de manos conveniente con respecto a los fronterizos. 
r 
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Con relación a la variable sexo se observa una F = 3,764 que no resulta 
significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos orienta a plantear que el sexo 
no genera diferencias relevantes en la coordinación dinámica de manos, 
tanto en los niños intelectualmente promedio como en los fronterizos. 
Por otra parte, el análisis de la influencia interactiva diagnóstico 
intelectual-sexo sobre la coordinación dinámica de manos ha permitido 
verificar una F = 0.031, la misma que no es significativa al 0.05 de 
probabilidad, lo cual indica que esta habilidad no varía entre los niños 
intelectualmente normales e intelectualmente fronterizos, si se tiene en 
consideración la interacción del diagnóstico intelectual y el sexo. 
En resumen, la variable diagnóstico intelectual genera diferencias 
significativas entre la coordinación dinámica de manos de niños 
intelectualmente fronterizos y normales, pero no el sexo ni tampoco la 
interacción de éstas, donde la prueba indica resultados estadísticos no 
significativos al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.9. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COORDINACIÓN DINÁMICA GENERAL 
Tabla 16 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en las 
diferencias de la coordinación dinámica general de los niños 
intelectual mente fronterizos y normales. 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 57,76 1 57,76 43,293** 
Entre Sexo 1,96 1 1,96 1,469 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 0,64 1 0,64 
;
 0,48 
Intra Grupo 128,08 96 1,334 
TOTAL 188,44 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1 /96 gl ( F > 6,94) 
Esta tabla presenta los resultados obtenidos por ambos grupos estudiados 
en cuanto a coordinación dinámica general, considerando la influencia de las 
variables diagnóstico intelectual-sexo tanto de forma individual como de 
forma interactiva. De esta forma se puede verificar, que el diagnóstico 
intelectual propicia diferencias altamente significativas en la coordinación 
dinámica general al nivel del 0,01 de probabilidad, tal como lo muestra la F = 
43,293. Este dato evidencia que los niños intelectualmente normales 
presentan una coordinación dinámica general buena, en contraste a los niños 
intelectualmente fronterizos. 
\ 
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En lo que respecta a la variable sexo, se ha obtenido una F = 1,469 la 
misma que no es significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos indica que 
la variable sexo no conlleva diferencias destacables en la coordinación 
dinámica general, ya sea en los niños intelectualmente fronterizos cgen los 
intelectualmente promedio. 
En otro aspecto, al ser analizada la influencia interactiva del diagnóstico 
intelectual y el sexo en la coordinación dinámica general s e ^ a establecido ¿r¡ 
una F = 0,48 la misma que no resulta significativa al 0.05 de probabilidad, 
permitiendo inferir que la coordinación dinámica general no presenta 
variaciones entre los niños intelectualmente fronterizos y normales al ser 
consideradas de manera interactiva diagnóstico intelectual y sexo. 
Todo lo anteriormente explicado puede resumirse señalándose que la 
variante diagnóstico intelectual, determina diferencias signifieáfivas en la inte!? 
coordinación dinámica general de niños fronterizos y normales; pero no así la 
i variable sexo o la interacción de estas variables, puesto que la prueba F 
plantea resultados no significativos estadísticamente al 0.05 de la 
probabilidad. d 
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4.1.10. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COORDINACIÓN DE MOVIMIENTOS 
Tabla 17 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en las 
diferencias de la coordinación de movimiento de los niños 
intelectualmente fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C Í7' 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS F 
Entre Diagnóstico Intelectual 256,00 1 256,00 172,266** 
Entre Sexo 1,44 1 1,44 0,975 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 0,16 1 0,16 0,108 
Intra Grupo 141,84 96 1,477 
TOTAL 399,44 99 
* Significativo F al 0.05,1/96 gi { F > 3,95) 
** Significativo F al 0,01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La tabla presentada considera los resultados que han obtenido los niños 
examinados en lo que respecta a la coordinación de movimientos, teniendo 
en cuenta la influencia de las variables diagnóstico intelectual y sexo tanto de 
forma individual como interactivamente. 
A partir de esto se puede detectar que el diagnóstico intelectual determina 
diferencias altamente significativas en esta habilidad al nivel de 0.01 de 
probabilidad, tal como la F = 173,266 lo indica, por lo que se infiere que la 
muestra de niños intelectualmente normales posee una coordinación de 
movimientos conveniente con respecto a los intelectualmente fronterizos. 
En cuanto a la variable sexo, se obtuvo una F = 0.975 que no resulta 
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significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos indica que esta variable no 
genera diferencias relevantes en la coordinación de movimientos, ya sean los 
niños intelectualmente fronterizos o promedio. 
En otro nivel de análisis, se puede apreciar que la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo sobre la coordinación de movimiento, no 
genera variaciones significativas entre los niños intelectualmente fronterizos 
e intelectualmente normales, dado que se ha encontrado una F = 0,108 la 
misma que no es significativa al 0.05 de probabilidad. 
De manera resumida, puede afirmarse que la variable diagnóstico 
intelectual determina diferencias significativas en la coordinación de 
movimiento de niños intelectualmente fronterizos y normales, pero no así, el 
sexo o la interacción de estas variables mostrando la prueba F, resultados 
estadísticos irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.11. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN 
MOVIMIENTOS SIMULTÁNEOS 
Tabla 18 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en las 
diferencias de los movimientos simultáneos de los niños 
intelectuafmente fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS F 
Entre Diagnóstico Intelectual 262,44 1 262,44 329,078** 
Entre Sexo 3,24 1 3,24 4,063* 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 6,76 1 6,76^ - 8,476** 
Intra Grupo 76,56 96 0,798 
TOTAL 349,00 99 
* Significativo F ai 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F af 0.01,1/96 gl ( F > 6,94) 
La presente tabla muestra los resultados alcanzados por los grupos 
muéstrales examinados en lo concerniente a movimientos simultáneos bajo 
la influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo, tanto de manera 
¡, individual como de manera conjunta. 
Así, se puede observar, que el diagnóstico intelectual produce diferencias 
altamente significativas en la coordinación estática al nivel de 0.01 de 
probabilidad tal como la F = 329,078 indica. Dicho dato muestra que los 
niños intelectualmente normales tienen un nivel de movimientos simultáneos 
adecuado en comparación a los fronterizos. 
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En relación a la variable sexo, se ha encontrado una F = 4,063 que resulta 
significativa a nivel de 0.05 de probabilidad, lo cual nos indica que esta 
variable genera algunas diferencias en los movimientos simultáneos, tanto en 
los niños intelectuaimente fronterizos como en los intelectuaimente promedio. 
Por otro lado, al analizarse la influencia interactiva del diagnóstico 
intelectual y el sexo sobre los movimientos simultáneos, se ha podido 
establecer una F = 8,476 que resulta significativa al nivel de 0.01, lo que nos 
indica que la habilidad para los movimientos simultáneos varía entre los 
niños intelectuaimente fronterizos e intelectuaimente normales, si se les hace 
depender de la interacción de las variables indicadas. 
En síntesis, las variables diagnóstico intelectual, sexo y la interacción de 
ambas, producen diferencias significativas en la habilidad para los 
movimientos simultáneos, lo cual se verifica en la prueba F que evidencia 
resultados significativos al 0.01 de probabilidad. 
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4.1.12. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO Y LA 
AUSENCIA DE SINCINESIAS 
Tabla 19 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en las 
diferencias de ausencia de sincinesias en niños intelectualmente 
fronterizos y normales 
MEDIA DE L O S 
FUENTES DE VARIACION S.C gi CUADRADOS F 
Entre Diagnóstico Intelectual 50,41 1 50,41 46,354** 
Entre Sexo 0,09 1 0,09 0,083 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 2,89 1 2,89 2,657 
Intra Grupo 104,40 96 1,087 
T O T A L 157,79 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
**Significativo F al 0 .01 , 1/96gl ( F > 6 , 9 4 ) 
La presente tabla muestra los resultados alcanzados por ios grupos 
muéstrales examinados en lo concerniente a la ausencia de sincinesias bajo 
la influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo , tanto de manera 
individual como cuando actúan de manera conjunta. 
Así, se puede observar, que el diagnóstico intelectual produce diferencias 
altamente significativas en la ausencia de sincinesias al nivel de 0.01 de 
probabilidad, tal como la F = 46,354 indica. Este dato muestra que los niños 
intelectualmente normales tienen un nivel de sincinesias: dentro de lo 
esperado en comparación a los fronterizos. 
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En relación a la variable sexo se ha encontrado una F = 0,083 que no es 
significativa al 0.05 de probabilidad, indicándonos que el sexo no produce 
diferencias importantes en los niveles de sicinesias, tanto en los niños 
intelectualmente fronterizos como en los intelectualmente promedio. 
Por otro lado, analizando la influencia interactiva del diagnóstico intelectual 
y el sexo en la aparición de sincinesias en ios niños, se ha podido encontrar 
 
una F = 2,657 que no es significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos 
indica que el nivel de sincinesias no varía entre los niños intelectualmente 
fronterizos e intelectualmente normales, si se les hace depender de la 
interacción de las variables indicadas. 
En síntesis, la variable diagnóstico intelectual produce diferencias 
significativas en el nivel de sincinesias de niños fronterizos y normales, más 
no el sexo ni la interacción de las variables, donde la prueba F muestra 
resultados estadísticos irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
fc 
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4.1.13. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
PERCEPCIÓN FIGURA-FONDO 
Tabla 20 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
percepción figura - fondo de niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C g¡ 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 262,44 1 262,44 48,826** 
Entre Sexo 3,24 1 3,24 0,603 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 1,96 1 1,96 0,365 
Intra Grupo 516,00 96 5,375 
TOTAL 783,64 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01,1/96 gl ( F > 6,94) 
La tabla anterior indica los resultados logrados por ambos grupos de 
estudio en lo que respecta a la percepción figura- fondo, teniendo eri 
consideración la influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo a 
nivel individual y en forma interactiva. 
Como se puede apreciar, el diagnóstico intelectual genera diferencias 
altamente significativas en la percepción figura- fondo a nivel de 0.01 de 
probabilidad, tal como lo indica ia F = 48.826. Este dato sugiere que los niños 
intelectualmente normales poseen un nivel de percepción figura-fondo 
conveniente con respecto a los fronterizos. 
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Con respecto a la variable sexo, se observa una F = 0.603 que no resulta 
significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos orienta a plantear que el sexo 
no genera diferencias relevantes en la percepción figura-fondo, tanto en 
niños intelectualmente promedio como en los fronterizos. 
Por otra parte, el análisis de la influencia interactiva diagnóstico 
inteiectual-sexo sobre la percepción figura-fondo, ha permitido verificar una 
F = 0,365, la misma que no es significativa al 0.05 de probabilidad, lo cual 
indica que esta habilidad no varía entre niños intelectualmente normales; si 
se tiene en consideración la interacción del diagnóstico intelectual y el sexo. 
En resumen, la variable diagnóstico intelectual genera diferencias 
significativas en la percepción figura - fondo de niños intelectualmente 
fronterizos y normales, pero no el sexo ni tampoco la interacción de éstas, 
i 
donde la prueba indica resultados estadísticos no significativos al 0:05 de 
probabilidad. 
í 
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4.1.14. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
HABILIDAD DE CONSTANCIA PERCEPTIVA 
Tabla 21 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
habilidad de constancia perceptiva de niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gf 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 193,21 1 193,21 37,329** 
Entre Sexo 4,41 1 4,41 0,852 
Interacción Diagnóstico intelectual por Sexo 10,89 1 10,89 2,104 
Intra Grupo 496,88 96 5,176 
T O T A L 705,39 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0 .01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
Esta tabla presenta los resultados obtenidos por ambos grupos estudiados 
en cuanto a la habilidad de constancia perceptiva, considerando la influencia 
de las variables diagnóstico intelectual-sexo tanto en forma individual como 
en forma interactiva. De esta forma se puede verificar, que el diagnóstico 
intelectual propicia diferencias altamente significativas en la constancia 
perceptiva al nivel de 0.01 de probabilidad, tal como lo muestra la F = 
37.329. Este dato evidencia que los niños intelectualmente normales 
presentan una habilidad de constancia perceptiva buena, en contraste a los 
niños intelectualmente fronterizos. 
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En lo que respecta a la variable sexo, se ha obtenido una F = 0,852, la 
misma que nos indica que la variable sexo no conlleva diferencias 
destacabíes en la habilidad de constancia perceptiva, ya sea en los niños 
intelectualmente fronterizos o los intelectualmente promedio. 
En otro aspecto, al ser analizada la influencia interactiva del diagnóstico" 
intelectual y el sexo en la constancia perceptiva se ha establecido una F = 
2,104 la misma que no resulta significativa al 0.05 de probabilidad, 
permitiendo inferir que la habilidad de constancia perceptiva no presenta 
variaciones entre los niños intelectualmente fronterizos y normales al ser 
consideradas de manera interactiva diagnóstico intelectual y sexo. 
Todo lo anteriormente explicado puede resumirse señalándose que la 
variable diagnóstico intelectual determina diferencias significativas entre la 
habilidad de constancia perceptiva de niños fronterizos y normales, pero no 
así la variable sexo o la interacción de estas variables, puesto que la prueba 
F plantea resultados no significativos estadísticamente al 0.05 de 
probabilidad. 
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4.1.15. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
HABILIDAD PERCEPTIVA DE POSICIÓN EN EL ESPACIO 
Tabla 22 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en fa 
habilidad perceptiva de posición en el espacio en niños fronterizos y 
normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 65,61 1 65,61 35,902** 
Entre Sexo 8,41 1 8,41 4,602* 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 12,25 1 12,25 6,703* 
Intra Grupo 175,44 96 1,828 
TOTAL 261,71 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La tabla presentada considera los resultados que han obtenido los niños 
examinados en lo que respecta a su habilidad de percepción de posición en 
el espacio, teniendo en cuenta la influencia de las variables diagnóstico 
intelectual y sexo, tanto en forma individual como interactivamente. 
A partir de esto, se puede detectar, que el diagnóstico intelectual 
determina diferencias altamente significativas en esta habilidad al nivel de 
0.01 de probabilidad, tal como la F = 35,902 to indica, por lo que se infiere 
que los niños intelectualmente normales poseen una percepción de la 
posición en el espacio conveniente con respecto a los intelectualmente 
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fronterizos. 
En cuanto a la variable sexo se obtuvo una F = 4,602 que resulta 
significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos indica que esta variable 
genera diferencias relevantes en la percepción en el espacio tanto en los 
niños intelectualmente fronterizos y como en los promedio. 
En otro nive! del análisis se puede apreciar que la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo sobre la percepción de la posición en el 
espacio genera variaciones significativas entre los niños intelectualmente 
fronterizos e intelectualmente normales, dado que se ha encontrado una F = 
6,703 la misma que es significativa al 0.05 de probabilidad. 
De manera resumida, puede afirmarse que la variable diagnóstico 
intelectual determina diferencias altamente significativas en la percepción de 
la posición en el espacio, y que las variables sexo e interacción diagnóstico 
intelectual-sexo generan diferencias significativas al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.16. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COORDINACIÓN DE LAS RELACIONES ESPACIALES. 
Tabla 23 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
coordinación de las relaciones espaciales en niños intelectualmente 
fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 17,64 1 17,64 6,831* 
Entre Sexo 3,24 1 3,24 1,255 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 4,84 1 4,84 1,874 
Intra Grupo 247,92 96 2,573 
TOTAL 273,64 99 
* Significativo F al 0,05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La presente tabla muestra los resultados alcanzados por los grupos 
muéstrales examinados en lo concerniente a la coordinación de las 
relaciones espaciales bajo la influencia de las variables diagnóstico 
intelectual-sexo, tanto de manera individual como cuando éstas interactúan 
simultáneamente. Así, se puede observar que el diagnóstico intelectual 
produce diferencias altamente significativas en la coordinación de las 
relaciones espaciales al nivel de 0.01 de probabilidad, tal como la F=6,831 
indica. Tal dato muestra que los niños, intelectualmente normales, tienen un 
nivel de coordinación de las relaciones espaciales adecuado, en 
» 
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comparación a los fronterizos. 
En relación a la variable sexo, se ha encontrado una F= 1,255 que no es 
significativo al 0.05 de probabilidad, lo cual nos indica que esta variable 
genera algunas diferencias en la coordinación de las relaciones espaciales, 
tanto en los niños inteiectualmente fronterizos como en los inteiectualmente 
promedio. 
Por otro lado, al analizarse la influencia interactiva del diagnóstico 
intelectual y el sexo sobre la coordinación de las relaciones espaciales, se ha 
podido establecer una F=1,874 que no resulta significativa al nivel de 0.05, lo 
que nos indica que no hay variación en la coordinación de relaciones 
espaciales entre ios niños inteiectualmente fronterizos e inteiectualmente 
normales si se les hace depender de la interacción de las variables 
indicadas. 
En síntesis, la variable diagnóstico intelectual produce diferencias 
significativas en la coordinación de las refaciones espaciales de niños 
fronterizos y normales, más no e! sexo ni la interacción de estas variables, 
donde la prueba F muestra resultados estadísticos irrelevantes al 0.05 de 
probabilidad
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4.1.17. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
HABILIDAD PERCEPTIVO VISOMOTRIZ 
Tabla 24 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
habilidad perceptivo visomotriz (total) de los niños intelectualmente 
fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C 9/ 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 1797,76 1 1797,76 119,228** 
Entre Sexo 25,00 1 25,00 1,658 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 11,56 1 11,56 0,767 
íntra Grupo 1447,52 96 15,078 
TOTAL 3281,84 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La presente tabla muestra los resultados alcanzados por los grupos 
muéstrales examinados en lo concerniente a la habilidad perceptivo 
visomotriz bajo la influencia de la interacción diagnóstico intelectual-sexo, 
tanto de manera individual como cuando éstas actúan de manera conjunta. 
Así se puede observar que el diagnóstico intelectual produce diferencias 
altamente significativas en la percepción visomotriz al nivel de 0.01 de 
probabilidad tal como la F=119,228 indica. Tal dato muestra que los niños 
intelectualmente normales tienen un nivel perceptivo visomotriz adecuado en 
comparación a los fronterizos que muestran un nivel deficiente. 
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En relación a la variable sexo se ha encontrado una F= 1,658 que no es 
significativa al 0.05 de probabilidad indicándonos que el sexo no produce 
diferencias importantes en la habilidad perceptivo-motriz, tanto en niños 
i 
intelectuaimente fronterizos como en los inteiectuaimente promedio. 
Por otro lado, analizando la influencia interactiva del diagnóstico intelectual 
y el sexo sobre la habilidad perceptivo visomotriz de los niños, se ha podido 
encontrar una F=0,767 que no es significativa al 0.05 de probabilidad, lo que 
nos indica que la habilidad perceptivo-motriz, no varía entre niños 
intelectuaimente fronterizos e intelectuaimente normales, si se les hace 
depender de la interacción de las variables indicadas. 
En síntesis, la variable diagnóstico intelectual produce diferencias 
significativas entre la habilidad perceptivo visomotriz de niños fronterizos y 
normales, más no el sexo ni la interacción de las variables, donde la prueba 
F muestra resultados estadísticos irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.18. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
ASOCIACIÓN VISUAL 
^ 
Tabla 25 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
asociación visual de niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gf 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 3069,16 1 3069,16 376,674** 
Entre Sexo 0,04 1 0,04 0,005 
Interacción Diagnóstico Inte-lectual por 
Sexo 
1,00 1 1,00 0,12 
Intra Grupo 801,36 96 8,367 
TOTAL 3871,56 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl { F > 6,94) 
La tabla anterior indica los resultados logrados por ambos grupos de 
estudio, en lo que respecta a la asociación visual, teniendo en consideración 
la influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo, a nivel individual y 
de forma interactiva. 
Como se puede apreciar el diagnóstico intelectual genera diferencias 
altamente significativas en la asociación visual a nivel de 0.01 de 
probabilidad, tai como lo indica la F=367,674. Este dato sugiere que los niños 
inteiectualmeníe normales poseen un nive! de asociación visual conveniente 
con respecto a los fronterizos.  
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Con relación a la variable sexo se observa una F=0,005 que no resulta 
significativa al 0.05 de probabilidad, lo que nos orienta a plantear que el sexo 
no genera diferencias relevantes en la asociación visual, tanto en niños 
inteiectuaimente promedio como en los fronterizos. 
Por otra parte, el análisis de la influencia interactiva diagnóstico 
intelectual-sexo sobre la asociación visual, ha permitido verificar una F=0,12 
la misma que no es significativa al 0.05 de probabilidad, io cual indica que 
esta habilidad no varía entre los niños inteiectuaimente normales e 
inteiectuaimente fronterizos si se tiene en consideración la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo. 
En resumen, el diagnóstico intelectual, genera diferencias significativas 
entre la asociación visual de niños inteiectuaimente fronterizos y normales 
pero no el sexo ni tampoco la interacción de éstas, donde la prueba indica 
resultados estadísticos no significativos al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.19. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
ASOCIACIÓN AUDITIVA 
Tabla 26 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
asociación auditiva de niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C <?/ 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 4733,44 1 4733,44 456,822** 
Entre Sexo 0,36 1 0,36 0,035 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 38,44 1 38,44 3,71 
Intra Grupo 994,72 96 10,36 
TOTAL 5766,96 99 
* Significativo F ai 0.05, 1/96 gi ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
Esta tabla presenta los resultados obtenidos por ambos grupos estudiados 
en cuanto a la asociación auditiva considerando la influencia de las variables 
diagnóstico intelectual y sexo tanto de forma individual como de forma 
interactiva. De esta forma se puede verificar, que el diagnóstico intelectual 
propicia diferencias altamente significativas en la asociación auditiva al nivel 
de 0.01 de probabilidad tai como lo muestra la F=456,822. Este dato 
evidencia que los niños intelectualmente normales presentan una asociación 
auditiva buena, en contraste a los niños intelectualmente fronterizos. 
En lo que respecta a la variable sexo, se ha obtenido una F=0,035 la 
misma que no es significativa al 0,05 de probabilidad, lo que nos indica que 
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la variable sexo no conlleva diferencias destacables en la asociación 
auditiva, ya sea en los niños intelectualmente fronterizos o en los 
intelectualmente promedio. 
En otro aspecto, ai ser analizada la influencia interactiva del diagnóstico 
intelectual y el sexo en la asociación auditiva se ha establecido una F=3,71 la 
misma que no resulta significativa al 0.05 de probabilidad, permitiendo inferir" 
que la asociación auditiva no presenta variaciones entre los niños 
intelectualmente fronterizos y normales al ser considerados de manera 
interactiva diagnóstico intelectual y sexo. 
< 
Todo lo anteriormente explicado puede resumirse señalándose que la 
variable diagnóstico intelectual determina diferencias significativas en la 
asociación auditiva de niños fronterizos y normales, pero no así la variable 
sexo o la interacción de estas variables puesto que la prueba F plantea 
resultados no significativos estadísticamente al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.20. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COMPRENSIÓN VISUAL 
Tabla 27 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
comprensión visual de los niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 2580,64 1 2580,64 384,60** 
Entre Sexo 0,64 1 0,64 0,09 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 10,24 1 10,24 1,53 
Intra Grupo 644,48 96 6,71 
TOTAL 3236,00 99 
* Significativo F al 0.05,1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La tabla presentada considera los resultados que han obtenido los niños 
examinados en lo que respecta a la comprensión visual teniendo en cuenta la 
influencia de las variables diagnóstico intelectual y sexo, tanto en forma 
individual como interactivamente. 
A partir de esto, se puede detectar que el diagnóstico intelectual determina 
diferencias altamente significativas en esta habilidad, al nivel 0.01 de 
probabilidad tal como la F:=384,60 lo indica, por lo que se infiere que la 
muestra de niños intelectualmente normales posee una comprensión visual 
conveniente con respecto a los niños intelectualmente fronterizos. 
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En cuanto a la variable sexo se obtuvo una F=0,09 que no resulta 
significativo al 0.05 de probabilidad, lo que nos indica que esta variable no 
genera diferencias relevantes en la comprensión visual, ya sea los niños 
intelectualmente fronterizos ó promedio. 
En otro nivel de análisis, se puede apreciar que la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo sobre la comprensión visual, no genera 
variaciones intelectualmente normales, dado que se ha encontrado una 
F=1,53 la misma que no es significativa al 0.05 de probabilidad. 
De manera resumida, puede afirmarse que la variable diagnóstico 
intelectual determina diferencias significativas en la comprensión visual de 
niños intelectualmente fronterizos y normales, pero no así en sexo o la 
interacción de estas variables mostrando la prueba F resultados 
estadísticamente irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.21. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
COMPRENSIÓN AUDITIVA 
Tabla 28 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
comprensión auditiva de los niños fronterizos 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 2819,61 1 2819,61 379,831" 
Entre Sexo 12,25 1 12,25 1,65 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 0,01 1 0,01 0,001 
Intra Grupo 712,64 96 7,42 
TOTAL 3544,51 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gi ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl { F > 6,94) 
La presente tabla muestra los resultados alcanzados por los grupos 
muéstrales examinados en lo concerniente a la comprensión auditiva bajo la 
influencia de las variables diagnóstico inteiectuai-sexo, tanto de manera 
individual como cuando actúan de manera conjunta. 
j 
Así, se puede observar que el diagnóstico intelectual produce diferencias 
altamente significativas en la comprensión auditiva al nivel de 0.01 de 
probabilidad tal como la F=379,831 indica. 
Este dato muestra que los niños intelectualmente normales tienen un nivel 
de comprensión auditiva dentro de lo esperado en comparación a los 
k 
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fronterizos. 
En relación a la variable sexo se ha encontrado una F=1,65 que no es 
significativa al 0.05 de probabilidad, indicándonos que el sexo no produce 
diferencias importantes en los niveles de comprensión auditiva tanto en los 
niños intelectualmente fronterizos como en los intelectualmente promedio. 
Por otro lado, analizando la influencia interactiva del diagnóstico intelectual 
y el sexo en ¡a comprensión auditiva de estos niños, se ha podido encontrar 
una F=0,001 que no es significativa al 0.05 de probabilidad, lo que indica 
que el nivel de comprensión auditiva no varía entre los niños intelectualmente 
fronterizos e intelectualmente normales, si se les hace depender de la 
interacción de las variables indicadas. 
En síntesis, la variable diagnóstico intelectual produce diferencias 
significativas en el nivel de comprensión auditiva de niños fronterizos y 
normales, más no el sexo ni la interacción de las variables, donde la prueba 
F muestra resultados estadísticos irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.22. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
FLUIDEZ LEXICA 
Tabla 29 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
fluidez léxica de los niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 21638,41 1 21638,41 845,69** 
Entre Sexo 1,69 1 1,69 0,066 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 151,29 1 151,29 ,913* 
Intra Grupo 2456,32 96 25,587 
TOTAL 24247,71 99 
* Significativo F ai 0.05,1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F ai 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
La tabla presentada considera los resultados que han obtenido ios niños 
examinados en lo que respecta a su fluidez léxica, teniendo en cuenta la 
influencia de las variables diagnóstico intelectual y sexo, tanto en forma 
individual como interactivamente. A partir de esto, se puede detectar que el 
diagnóstico intelectual determina diferencias altamente significativas en esta 
habilidad al nivel de 0.01 de probabilidad tai como ia F=845,691 lo indica, por 
!o que se infiere que los niños intelectualmente normales poseen una fluidez 
léxica superior con respecto a los niños intelectualmente fronterizos. 
En relación a la variable sexo se ha encontrado una F=0,066 qué no es 
significativa al 0.05 de probabilidad indicándonos que el sexo no produce 
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diferencias importantes en la fluidez léxica, tanto en niños intelectualmente 
fronterizos como en los intelectualmente promedio. 
En otro nivel de análisis se puede apreciar que la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo sobre la fluidez léxica genera variaciones 
significativas normales, dado que se ha encontrado una F=5,913 la misma 
que es significativa ai 0.05 de probabilidad. 
v 
De manera resumida, puede afirmarse que la variable diagnóstico 
intelectual determina diferencias altamente significativas en la fluidez léxica 
ocurriendo algo semejante cuando se efectúa el análisis considerando la 
interacción diagnóstico intelectual-sexo; sin embargo no se encuentra 
diferencias significativas cuando el análisis se hace en. .ambos grupos 
considerando sólo el sexo. 
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4,1.23. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
EXPRESIÓN MOTORA 
Tabla 30 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
expresión motora de los niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gf 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 3294,76 1 3294,76 391,495** 
Entre Sexo 4,00 1 4,00 0,473 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 0,36 1 0,36 0.043 
Intra Grupo 807,92 96 8,416 
TOTAL 4107,04 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl { F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
Esta tabla presenta los resultados obtenidos por ambos grupos estudiados 
en cuanto a la habilidad de expresión motora, considerando la influencia de 
ia variables diagnóstico intelectual-sexo tanto en forma individual como de 
manera interactiva. Así se puede verificar que el diagnóstico intelectual 
propicia diferencias altamente significativas en la habilidad de expresión 
motora al nivel de 0.01 de probabilidad tal como lo muestra la F=391,495. 
Este dato indica que los niños intelectualmente normales presentan una 
habilidad de expresión motora buena, en contraste a los niños 
intelectualmente fronterizos. 
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En lo que respecta a la variable sexo, se ha obtenido una F=0,475 la 
misma que nos indica que esta variable no conlleva diferencia destacables 
en la expresión motora ya sea en niños intelectualmente fronterizos o los 
intelectualmente promedio. 
En otro aspecto al ser analizado la influencia interactiva del diagnóstico 
intelectual y el sexo sobre !a expresión motora se ha podido establecer una 
F=0,043 la misma que no resulta significativa al 0.05 de probabilidad 
permitiendo inferir que la habilidad para la expresión motora no presenta 
variaciones entre los niños intelectualmente fronterizos y normales al ser 
consideradas de manera interactiva diagnóstico intelectual y sexo. 
Todo lo anteriormente explicado puede resumirse señalándose que la 
variable diagnóstico intelectual determina diferencias significativas en la 
habilidad para la expresión motora, pero no así la variable sexo o la 
interacción de estas variables puesto que la prueba F plantea resultados no 
significativos estadísticamente al 0.05 de probabilidad. 
i 
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4.1.24. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
INTEGRACIÓN AUDITIVA 
Tabla 31 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
integración auditiva en niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 3226.24 1 3226,24 590,706** 
Entre Sexo 3,24 1 3,24 0,593 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 0,04 1 0,04 0,007 
Intra Grupo 524,32 96 5,462 
 
TOTAL 3753,84 99 
* Significativo F al 0.05,1/96 gl { F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl { F > 6,94) 
La tabla anterior indica los resultados logrados por ambos grupos de 
estudio en lo que respecta a la integración auditiva teniendo en cuenta la 
influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo, a nivel individual y en 
forma interactiva. 
Así, se puede observar que el diagnóstico intelectual produce diferencias 
altamente significativas eñ la integración auditiva al nivel de 0.01 de 
probabilidad tal como la F=590,706 indica. Tal dato muestra que los niños 
intelectualmente normales tienen un nivel de integración auditiva adecuado 
en comparación a los fronterizos. 
i 
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Con relación a la variable sexo se observa una F=0,59 que no resulta 
significativa ai 0.05 de probabilidad, lo que nos orienta a plantear que el sexo 
no genera diferencias relevantes en la integración auditiva, tanto en los niños 
intelectualmente promedio como en los fronterizos. 
Por otra parte el análisis de la influencia interactiva diagnóstico intelectual-
sexo sobre la integración auditiva, ha permitido verificar una F=0,007 ia 
misma que no es significativa ai 0.05 de probabilidad, lo cual indica que esta 
habilidad no varía entre los niños intelectualmente normales e 
intelectualmente fronterizos si se tiene en consideración la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo. 
* 
En síntesis, la variable diagnóstico intelectual produce diferencias 
significativas entre la integración auditiva de niños fronterizos y normales, 
más no el sexo ni la interacción de las variables, donde la prueba F muestra 
resultados estadísticos irrelevantes al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.25. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
INTEGRACIÓN VISUAL 
Tabla 32 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
integración visual de los niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARSACION S . C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 9044,01 1 9044,01 667,66** 
Entre Sexo 127,69 1 127,69 9,427** 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 13,69 1 13,69 1,010 
Intra Grupo 1300,40 96 13,546 
T O T A L 10485,79 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01,1/96 g! ( F >6,94) 
La tabla presentada considera los resultados que han obtenido los niños 
examinados en lo referente a la integración visual teniendo en cuenta la 
influencia de las variables diagnóstico intelectual y sexo tanto en forma 
individual como interactivamente. 
A partir de esto se puede detectar que el diagnóstico intelectual determina 
diferencias altamente significativas en esta habilidad al nivel del 0.01 de 
probabilidad, tai como la F=667,66 lo indica, por lo que se infiere que la 
muestra de niños intelectualmente normales posee una integración visual 
conveniente con respecto a los intelectualmente fronterizos. 
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En cuanto a la variable sexo se obtuvo una F=9,427 que resulta 
igualmente significativa al 0.01 de probabilidad, lo que nos indica que esta 
variable genera diferencias relevantes en la integración visual tanto en los 
niños intelectualmente fronterizos como en los promedio. 
En otro aspecto, al ser analizada la influencia interactiva dei diagnóstico 
intelectual y el sexo en la integración visual se ha establecido una F=1,01 la 
misma que no resulta ser significativa al 0.05 de probabilidad permitiendo 
\ 
inferir que la integración visual no presenta variaciones entre los. niños 
intelectualmente fronterizos y normales al ser consideradas de manera 
interactiva diagnóstico intelectual y sexo. 
Todo lo anteriormente explicado puede resumirse señalándose que la 
variable diagnóstico intelectual y fa variable sexo generan, de manera 
independiente cada una de ellas, diferencias significativas en la integración 
visual de niños intelectualmente promedio; más no la interacción de estas 
dos, donde la prueba F muestra resultados irreievantes ai 0.05 de 
probabilidad. 
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4.1.26. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
MEMORIA SECUENCIAL AUDITIVA 
Tabla 33 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
memoria secuencial auditiva de los niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S.C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 1218,01 1 1218,01 297,80** 
Entre Sexo 10,89 1 10,89 2,66 
Interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 6,25 1 6,25 1,53 
Intra Grupo 392,64 96 4,09 
TOTAL 1627,79 99 
* Significativo F al 0.05, 1/96 gl ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01, 1/96 gl ( F > 6,94) 
Esta tabla presenta los resultados obtenidos por ambos grupos estudiados 
en cuanto a su memoria secuencial auditiva, considerando la influencia de 
las variables diagnóstico intelectual-sexo tanto en forma individual como en 
forma interactiva. De esta forma se puede verificar que el diagnóstico 
intelectual propicia diferencias altamente significativas en la memoria 
secuencial auditiva al nivel de 0.01 de probabilidad tal como lo nuestra la 
F=297,80. Este dato evidencia que los niños intelectualmente normales 
presentan una memoria secuencial auditiva buena, en contraste a la de los 
niños intelectualmente fronterizos. 
En lo que respecta a la variable sexo, se ha obtenido una F=2,66 la misma 
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que nos indica que la variable sexo no conlleva diferencias destacables en la 
habilidad de memoria secuencial auditiva, ya sea en los niños 
intelectualmente fronterizos o en los intelectualmente promedio. 
-
\ , 
Por otro lado, al ser analizada la influencia interactiva del diagnóstico 
intelectual y el sexo en la memoria secuencial auditiva se ha establecido una 
F=1,53 la misma que no resulta significativa al 0.05 de probabilidad 
permitiendo inferir que la memoria secuencial auditiva no presenta 
variaciones entre los niños intelectualmente fronterizos y normales al ser 
consideradas de manera interactiva diagnóstico intelectual y sexo. 
Todo lo anteriormente explicado puede resumirse señalándose que la 
variable diagnóstico intelectual determina diferencias significativas entre la 
memoria secuencial auditiva de niños fronterizos y normales pero no así la 
variable sexo o la interacción de estas variables puesto que la prueba F 
plantea resultados no significativos estadísticamente al 0.05 de probabilidad. 
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4.1.27. INTERACCIÓN DIAGNÓSTICO INTELECTUAL-SEXO EN LA 
MEMORIA SECUENCIAL VISOMOTORA 
Tabla 34 
Influencia de la interacción diagnóstico intelectual y el sexo en la 
memoria secuencia! visomotora en niños fronterizos y normales 
FUENTES DE VARIACION S . C gi 
MEDIA DE LOS 
CUADRADOS 
F 
Entre Diagnóstico Intelectual 906,01 i 906,01 113,016** 
Entre Sexo 56,25 i 56,25 7,017** 
interacción Diagnóstico Intelectual por Sexo 20,25 i 20,25 -2,526 
Intra Grupo 769,60 96 8,017 
TOTAL 1752,11 99 
* Significativo F al 0.05,1/96 gí ( F > 3,95) 
** Significativo F al 0.01,1/96 gl { F > 6,94) 
La tabla anterior indica ios resultados logrados por ambos grupos de 
estudio en lo que respecta a la memoria secuencíal visomotora teniendo en 
consideración la influencia de las variables diagnóstico intelectual-sexo a 
nivei individual y en forma interactiva. 
Como se puede apreciar el diagnóstico intelectual genera diferencias 
altamente significativas en la memoria secuencíal visomotora a nivel de 0.01 
de probabilidad, tal como lo indica la F=113,016. Este dato sugiere que fos 
niños intelectualmente normales, poseen una memoria secuencíal visomotora 
adecuada con respecto a los niños fronterizos. 
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En relación a la variable sexo se ha encontrado una F=7,017 que resulta 
significativa al 0.01 de probabilidad, lo que nos indica que esta variable 
genera diferencias relevantes en la memoria secuencial visomotora de niños 
intelectualmente fronterizos y promedio. 
En otro nivel de análisis puede observarse que la interacción del 
diagnóstico intelectual y el sexo sobre la memoria secuencial visomotora, no 
genera diferencias significativas al 0.05 de probabilidad de lo cual se infiere 
que cuando estas dos variables actúan de manera conjunta no se producen 
las diferencias esperadas. 
En resumen, la variable diagnóstico intelectual y la variable sexo, en forma 
independiente, generan cada una de ellas diferencias significativas en la 
memoria secuencial visomotora, lo que sin embargo, no se evidencia cuando 
éstas actúan de manera conjunta, dado que su F muestra resultados 
irreievantes. 
4.2. ANÁLISIS GRÁFICOS Y ELABORACIÓN DEL PERFIL 
En el presente numeral se grafican los resultados encontrados a lo 
largo de la investigación considerando en primer lugar, la comparación 
conjunta de todas las habilidades en función del diagnóstico intelectual 
haciendo uso de diagramas de cajas; luego se compara cada habilidad en 
forma individual, considerando, igualmente, el diagnóstico intelectual y 
finalmente, se diseñan los perfiles en cada una de las áreas investigadas. 
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4.2.1. HABILIDADES PSICOMOTORAS SEGUN DIAGNOSTICO 
INTELECTUAL 
Gráfico 1 
Comparación de las habilidades psicomotoras en niños con 
diagnóstico fronterizo y normal 
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El presente gráfico muestra que el rendimiento psicomotor de los niños 
intelectuaímente promedio es mejor y más homogéneo con respecto a los 
niños intelectuaímente fronterizos; también se aprecia que en ambos grupos 
el mejor nivel fue logrado en el área de ausencia de sincinesias (AS); 
mientras que en ambos casos las puntuaciones más bajas correspondieron 
al área de movimientos simultáneos (MS) tal como se observa al trazarse las 
medianas, aunque debe resaltarse que puntuaciones equivalentes son 
obtenidas por los niños fronterizos también en la habilidad de coordinación 
dinámica de manos (CDM) y rapidez de movimientos (RM). 
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4.2.2. HABILIDADES PERCEPTIVO-VISUALES SEGÚN DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL. 
Gráfico 2 
Comparación de las habilidades perceptivo - visuales en niños con 
diagnóstico fronterizo y normal 
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El gráfico muestra que a pesar de existir un mejor rendimiento perceptivo-
visual por parte de los niños intelectualmente promedio, el perfil que 
evidencian tanto éstos como los fronterizos es semejante, así las 
puntuaciones más altas corresponden a percepción figura fondo (PFF) y las 
más bajas a relaciones espaciales (RE) 
Fronterizo Normal 
DIAGNÓSTICO INTELECTUAL 
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4.2.3. HABILIDADES PSICOLINGÜÍSTICAS SEGÚN DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL 
Gráfico 2 
Comparación de las habilidades psicolingüísticas en niños con 
diagnóstico fronterizo y con diagnóstico intelectual promedio. 
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Para las habilidades psicolingüísticas el gráfico evidencia en ambos casos, 
una marcada heterogeneidad a pesar del mejor rendimiento de los niños 
intelectualmente promedio. También se debe resaltar que ambos perfiles 
son semejantes a pesar de las diferencias de rendimiento ya señaladas. 
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4.2.4. HABILIDADES PSICOMOTORAS POR DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL DESAGREGADAS. 
Gráfico 4 
Comparación de la coordinación estática por diagnóstico intelectual. 
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El presente gráfico muestra la distribución de los niños intelectualmente 
fronterizos y promedio en lo referente a la coordinación estática, como se 
aprecia, el rendimiento alcanzado por la mayor parte de los niños 
intelectualmente promedio supera hasta tres puntos el rendimiento que 
alcanzó la mayoría de los niños fronterizos aunque, tal como se visualiza en 
el gráfico, existen algunos niños intelectualmente promedio cuyos puntajes 
son equivalentes a la de los niños fronterizos y viceversa. 
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Gráfico 5 
Comparación de la coordinación dinámica de manos por diagnóstico 
intelectual 
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El gráfico evidencia la gran diferencia que existe en la coordinación de 
manos entre niños intelectualmente fronterizos y promedio, apreciándose que 
el rendimiento de la mayoría del primer grupo es casi de cuatro puntos por 
debajo del rendimiento que alcanzaron ios del segundo grupo. Sin embargo, 
como en el caso anterior, existen algunos alumnos fronterizos y promedio 
que alcanzaron puntajes correspondientes al grupo contrario. 
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Gráfico 6 
Comparación de la coordinación general por diagnóstico intelectual 
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El gráfico muestra el rendimiento en la coordinación general de niños 
fronterizos y promedio apreciándose que las puntuaciones alcanzadas por la 
mayoría de ambos grupos se aproxima más que en los dos gráficos 
anteriores, también se puede visualizar que los puntajes máximos 
alcanzados por algunos niños fronterizos son equivalentes a puntuaciones 
altas logradas por niños intelectualmente normales, más que en otros casos. 
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Gráfico 7 
Comparación de la rapidez de movimientos por diagnóstico intelectual 
RAPIDEZ DE MOVIMIENTOS POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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En este gráfico nuevamente se puede apreciar la diferencia marcada 
entre el rendimiento de los niños intelectualmente fronterizos e 
intelectualmente normales, siendo favorable ésta al segundo grupo. Sin 
embargo, como en los casos anteriores, existen algunos niños del primer 
grupo que logran puntajes equivalentes a los del grupo promedio. 
> 
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Gráfico 8 
Comparación de los movimientos simultáneos por diagnóstico 
intelectual. 
MOVIMIENTOS SIMULTANEOS POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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Aquí se observa que la habilidad para efectuar movimientos simultáneos 
considerando el diagnóstico intelectual es nuevamente favorable a los niños 
promedio, sin embargo, debe resaltarse que a diferencia de las demás 
habilidades psicomotoras, el número de niños fronterizos que alcanza 
puntuaciones de niños promedio es mínimo, lo que permite establecer una 
clara diferencia entre ambos grupos. 
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Gráfico 9 
Comparación de la ausencia de sincinesias por diagnóstico intelectual. 
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Al compararse la ausencia de sincinesias según el diagnóstico intelectual 
se aprecia que el rendimiento promedio de los niños ¡ntelectualmente 
normales supera en aproximadamente tres puntos la puntuación alcanzada 
por los fronterizos, a pesar de ello es importante resaltar que varios niños de 
este último grupo mencionado, lograron puntuaciones equivalentes a los 
mejores rendimientos logrados por los niños promedio. 
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4.2.5. HABILIDADES PERCEPTIVO - VISUALES POR DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL DESAGREGADAS 
Gráfico 10 
Comparación de la percepción figura-fondo por diagnóstico intelectual 
PERCEPCION FIGURA - FONDO POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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E! gráfico evidencia que a pesar de existir diferencias estadísticamente 
significativas entre la percepción figura-fondo de los niños inteiectualmente 
fronterizos y normales, existen niños de ambos grupos con rendimientos 
equivalentes, los mismos que se distribuyen entre (as puntuaciones diez y 
diecisiete. 
% 
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Gráfico 11 
Comparación de la constancia perceptiva por diagnóstico intelectual. 
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Como en el caso anterior, se aprecia que varios casos de niños 
intelectualmente fronterizos logran puntuaciones equivalentes a la de los 
niños promedio, sin embargo, el mayor número de los primeros se ubican 
alrededor de tres puntos por debajo del grupo intelectualmente promedio, 
aunque cabe resaltar que al menos un niño fronterizo alcanzó la máxima 
puntuación de los niños promedio. 
\ 
t i 
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Gráfico 12 
Comparación de la posición en el espacio por diagnóstico intelectual. 
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En este gráfico se observa la diferencia favorable a los niños 
intelectualmente normales en cuanto a su manejo de la posición en el 
espacio, sin embargo, como ya ocurrió en casos anteriores, al menos un niño 
fronterizo alcanzó el máximo puntaje logrado por los niños promedio y varios 
de los alumnos del primer grupo obtuvieron puntuaciones equivalentes al 
grupo normal. 
* 
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Gráfico 13 
\ 
Comparación de las relaciones espaciales por diagnóstico intelectual. 
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El presente gráfico muestra las diferencias en la habilidad para manejar 
las relaciones espaciales entre niños fronterizos y normales donde, a pesar 
de existir diferencias estadísticamente significativas, se aprecia que los 
puntajes obtenidos por ambos grupos son equivalentes en varios casos, con 
excepción de las puntuaciones más altas de los niños promedio que no 
fueron alcanzadas por ningún niño fronterizo. 
ir 
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4.2.6. HABILIDADES PS1COLINGÜÍSTICAS SEGÚN DIAGNÓSTICO 
INTELECTUAL DESAGREGADAS 
Gráfico 14 
Comparación de la asociación visual por diagnóstico intelectual. 
ASOCIACION VISUAL POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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El gráfico indica una clara diferencia entre el rendimiento en la asociación 
visual de niños intelectualmente fronterizos y normales favorable a los del 
segundo grupo apreciándose que en ningún caso hay equivalencia de 
puntaje entre los dos grupos. 
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Gráfico 15 
Comparación de la asociación auditiva por diagnóstico intelectual. 
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Como en ei caso anterior, el nivel de rendimiento en la habilidad de 
asociación auditiva es marcadamente favorable a los niños intelectualmente 
normales en comparación a los niños fronterizos 
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Gráfico 16 
Comparación de la comprensión visual por diagnóstico intelectual. 
COMPRENSION VISUAL POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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La comprensión visual entre niños fronterizos y normales muestra que 
el segundo grupo tiene un nivel de desarrollo más alto, pero a diferencia de 
ios casos anteriores, un reducido número de niños fronterizos alcanza 
puntuaciones equivalentes a la de los niños normales que sé ubican en los 
límites inferiores. 
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Gráfico 17 
Comparación de la comprensión auditiva por diagnóstico intelectual. 
COMPRENSION AUDITIVA POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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El gráfico muestra un rendimiento en comprensión auditiva que favorece 
notablemente al grupo de niños intelectualmente normal, sin embargo, 
también se puede ver como al menos dos niños fronterizos logran 
puntuaciones equivalentes a la de los niños normales que se ubican en los 
límites inferiores. 
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Gráfico 18 
Comparación de la fluidez léxica por diagnóstico intelectual 
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El rendimiento en cuanto a fluidez léxica es significativamente mayor en los 
niños inteiectualmente normales con respecto a los fronterizos, pudiéndose 
apreciar que ningún niño del último de los grupos mencionados alcanzó 
puntajes equivalentes a los del primer grupo. 
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Gráfico 19 
Comparación de la expresión motora por diagnóstico intelectual 
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Como en el caso anterior, en cuanto a expresión motora, los niños 
intelectualmente normales evidencian un rendimiento ampliamente superior 
con respecto a los niños fronterizos, detectándose que ninguno de estos 
últimos obtiene puntajes equivalentes a los más bajos logrados por los 
,1 
alumnos normales. 
t 
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Gráfico 20 
Comparación de la integración auditiva por diagnóstico intelectual 
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El gráfico presentado evidencia las diferencias en cuanto al rendimiento 
en la habilidad de integración auditiva siendo favorable a los niños 
intelectuaimente normales con respecto a los fronterizos, debiéndose 
destacar que ningún elemento de este último grupo alcanzó puntuaciones 
equivalentes a los primeros. 
I 
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Gráfico 21 
Comparación de la integración visual por diagnóstico intelectual 
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Como se puede apreciar, este gráfico muestra las puntuaciones obtenidas en 
la integración visual por alumnos intelectualmente fronterizos y promedio 
siendo las diferencias favorables al segundo de los grupos mencionados, no 
existiendo además, puntajes equivalentes a ambos grupos 
j 
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Gráfico 22 
Comparación de la memoria secuencial auditiva por diagnóstico 
intelectual. 
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El gráfico 22 presenta las puntuaciones alcanzadas en la memoria 
secuencial auditiva por niños ¡ntelectualmente fronterizos y promedio, 
apreciándose que al menos un niño del primer grupo alcanzó las 
puntuaciones mínimas logradas por algunos niños promedio, sin embargo, la 
gran mayoría de estos últimos tienen un rendimiento ampliamente mayor. 
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Gráfico 23 
Comparación de la memoria secuencial visomotora por diagnóstico 
intelectual 
MEMORIA SECUENCIAL VISOMOTORA POR DIAGNOSTICO INTELECTUAL 
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En este gráfico se puede apreciar como a nivel de la memoria secuencial 
visomotora existe una zona de puntuaciones comunes a los niños 
intelectuaimente fronterizos y promedio, a pesar de ello, entre la mayor parte 
de alumnos de ambos grupos existen diferencias evidentes en cuanto a la 
destreza alcanzada. 
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4.2.7. DISTRIBUCION DEL PORCENTAJE DE EFECTIVIDAD EN 
HABILIDADES PERCEPTIVO - VISUALES EN E L GRUPO FRONTERIZO 
RESPECTO DEL GRUPO PROMEDIO 
Gráfico 24 
Perfil de habilidades perceptivo - visuales en niños fronterizos y 
promedio. 
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El gráfico muestra los perfiles de habilidades perceptivo - visuales en 
niños fronterizos y promedio, pudiéndose apreciar que el segundo grupo 
supera en todas las áreas al primero y que en ambos casos la distribución es 
semejante. 
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4.2.8. DISTRIBUCIÓN DEL PORCENTAJE DE EFECTIVIDAD EN 
HABILIDADES PSICOLINGÜÍSTICAS EN E L GRUPO 
FRONTERIZO RESPECTO DEL GRUPO PROMEDIO 
Gráfico 25 
Perfil de habilidades psicolingüísticas en niños fronterizos 
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Ei presente gráfico muestra el perfil de habilidades psicolingüísticas de 
niños fronterizos y promedio. Tal como se aprecia, las diferencias entre 
ambos son evidentes, detectándose que solo a nivel de ia fluidez léxica los 
niños intelectualmente promedio ven reducida su ventaja, en cambio, en las 
demás habilidades las diferencias son constantes por lo que ambos perfiles 
se configura de manera semejante. 
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4.2.9. COMPARACIÓN DE LOS PUNTAJES MODALES EN 
HABILIDADES PERCEPTIVO-V ISUALES Y PSICOLINGÜÍSTICOS 
DE NIÑOS INTELECTUALMENTE PROMEDIO Y FRONTERIZO. 
Tabla 35 
Puntaje modal y porcentaje de efectividad en las áreas evaluadas en 
ambos grupos. 
AREAS EVALUADAS 
Fronterizos 
Moda % 
Promedio 
Moda % 
Habilidades Perceptivo - visuales 
Percepción figura fondo 14 70.0 16 80.0 
Constancia perceptiva 6 35.3 9 52.9 
Posición en el espacio 5 62.5 7 87.5 
Relaciones espaciales 3 37.5 6 75.0 
Habilidades Psicolingüísticas 
Asociación visual 7 26.9 15 * 57.7 
Asociación auditiva 10 25.0 23 57.5 
Comprensión visual 7 29.2 16 66.7 
Comprensión auditiva 5 20.8 17 70.8 
Fluidez léxica 19 13.6 49 35.0 
Expresión motora 5 17.2 19 65.5 
Integración auditiva 6 24.0 17 68.0 
Integración visual 19 38.0 36 72.0 
Memoria secuencial auditiva 3 10.7 9 32.1 
Memoria secuencial visomotora 5 19.2 9 34.6 
La tabla anterior presenta las puntuaciones modales en habilidades 
perceptivo-visuales y habilidades psicolingüísticas tanto en niños 
t 
253 
¡ntelectualmente fronterizos y promedio. En la misma se puede apreciar que 
a nivel de estos puntajes las diferencias son favorables en todos los casos 
a los niños promedio, siendo importante destacar también que el porcentaje 
í 
de alumnos que logran las mencionadas puntuaciones es mucho mayor, lo 
que está indicando un rendimiento más homogéneo en ambos casos. 
4.3. VERIFICACIÓN DE LAS HIPÓTESIS DE ESTUDIO 
Las hipótesis formuladas anteriormente en la presente investigación 
han sido contrastadas con los resultados estadísticos obtenidos y que han 
sido descritos en las tablas anteriormente presentadas permitiendo la 
siguiente verificación: 
4.3.1. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 1 
Hi: El perfil de las habilidades psicomotoras difiere significativamente 
en relación al diagnóstico intelectual : Fronterizos y Normales, 
siendo éstas habilidades mucho menor en los primeros que en 
los segundos. 
Queda aceptada en razón a los resultados que figuran en la Tabla 5 
donde se observa que los puntajes de cada una de las sub-pruebas que 
configuran el diagnóstico de habilidades psicomotoras, muestran diferencias 
altamente significativas entre fronterizos y normales al ser sometidas al 
análisis de la prueba Z. 
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4.3.2. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 2 
H 2 El perfil de las habilidades psicomotoras difiere significativa-
mente en relación al sexo de los niños tanto Fronterizos como 
Normales, siendo mayor dichas habilidades en i las mujeres que 
en los varones. 
Queda rechazada en razón a los resultados que figuran en las Tablas 
6 y 7 donde se aprecian que no existen diferencias significativas en los 
resultados alcanzados en los varones y mujeres al ser sometidos al análisis 
de la prueba t. 
4.3.3. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 3 
H 3 : El perfil de las habilidades perceptivo-visuales difiere 
significativamente en relación al diagnóstico intelectual: 
Fronterizos y Normales, siendo menor dichas habilidades en los 
primeros que en los segundos. 
JKt 
Queda aceptada en razón a los resultados que figuran en la Tabla 8, 
donde se observa que los puntajes de cada una de las sub-pruebas que 
configuran el diagnóstico de habilidades perceptivo-visuales muestran 
diferencias altamente significativas entre* fronterizos y normales al ser 
sometidos al análisis de la prueba Z. 
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4.3.4. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 4 
H4 El perfil de las habilidades perceptivo-visuales difiere 
significativamente en función al sexo de los niños tanto 
Fronterizos como Normales, siendo mayor dichas habilidades en 
las mujeres que en los varones. 
Queda rechazada en razón a los resultados que figuran en las Tablas 
9 y 10 donde se aprecia que sólo existen diferencias significativas en el 
diagnóstico de la habilidad para manejar posiciones en el espacio entre los 
niños y niñas fronterizos, no así en las otras sub-áreas examinadas, ya sea 
a nivel de fronterizos o intelectualmente normales, habiéndose utilizado para 
este análisis la prueba t. 
4.3.5. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 5 
H 5 El perfil de las habilidades psícolingüísticas difiere 
significativamente en relación al diagnóstico intelectual de los 
niños: Fronterizos y Normales, siendo menor estas habilidades 
en los primeros que en los segundos. 
Queda aceptada en razón a los resultados que figuran en la Tabla 11, 
donde se observa que los puntajes de cada una de las sub-pruebas que 
configuran el diagnóstico de habilidades psicolingüísticas muestran 
diferencias altamente significativas entre fronterizos y normales al ser 
sometidos al análisis de la prueba Z. 
c 
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4.3.6. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 6 
H 6 El perfil de las habilidades psicolingüísticas difiere 
significativamente en relación al sexo de los niños tanto 
Fronterizos como Normales, siendo mayor estas habilidades en 
ias niñas que en los niños. 
Queda rechazada en razón a los resultados que figuran en las Tablas 
12 y 13, donde se aprecia diferencias significativas, según ei sexo, en los 
alumnos intelectualmente fronterizos en lo concerniente a su fluidez léxica y 
memoria secuencial visomotora; no así en las otras áreas examinadas ya 
sea a nivel de fronterizos o intelectualmente normales, habiéndose utilizado 
para este análisis la prueba t. 
4.3.7. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 
H 7 El tipo de diagnóstico intelectual y el sexo de los niños 
interactúan de manera significativa en ei nivel de rendimiento de 
las habilidades psicomotoras, influyendo de manera más 
significativa el diagnóstico intelectual de los niños investigados. 
Queda rechazado el planteamiento de una influencia sifgnificativa 
de la interacción diagnóstico intelectual-sexo para las habilidades de 
coordinación estática (Tabla 14), coordinación dinámica de manos (Tabla 
15), coordinación dinámica general (Tabla 16), coordinación de movimientos 
(Tabla 17) y Ausencia de sincinesias (Tabla 19); pero no para la habilidad de 
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movimientos simultáneos (Tabla 18) donde sí se verifica este enunciado al 
efectuarse el correspondiente análisis de varianza. 
4.3.8. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 8 
H 8 El tipo de diagnóstico intelectual y el sexo interactúan de manera 
significativa en el nivel de performance de las habilidades 
perceptivo-visuales, influyendo de manera más significativa el 
diagnóstico intelectual de los niños investigados. 
Queda rechazado el planteamiento de una influencia significativa de 
la interacción diagnóstico intelectual-sexo para las habilidades de percepción 
figura-fondo (Tabla 20), constancia de la forma (Tabla 21), relaciones 
espaciales (Tabla 23) y en el análisis global de la percepción visual (Tabla 
24); sin embargo, sí se acepta el enunciado para la sub-área de posición en 
el espacio, luego de efectuarse el análisis de varianza correspondiente. 
4.3.9. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS 9 
Hs El tipo de diagnóstico intelectual y el sexo interactúan en forma 
significativa en e! nivel de rendimiento de las habilidades 
psicolingüísticas, influyendo en forma más significativa el 
diagnóstico intelectual de los niños investigados. 
Queda rechazado el planteamiento de una influencia significativa de 
la interacción diagnóstico intelectual-sexo para las habilidades de asociación 
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visual (Tabla 25), asociación auditiva (Tabla 26), comprensión visual (Tabla 
27), comprensión auditiva (Tabla 28), expresión motora (Tabla 30), 
integración auditiva (Tabla 31), integración visual (Tabla 32), memoria 
secuencias auditiva (Tabla 33) y memoria secuencial visomotora (Tabla 34), 
sin embargo, sí se verifica el enunciado para la habilidad de fluidez léxica 
(Tabla 29), luego de realizarse el respectivo análisis de varianza. 
4.4. ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS. 
El análisis y discusión de los resultados se ha efectuado considerando 
las áreas examinadas, es decir, habilidades psicomotóras, habilidades 
perceptivo-visuales y habilidades psicolingüísticas, en función de las 
variables: nivel intelectual y sexo. 
En lo referente a las habilidades psicomotóras se ha podido determinar 
una marcada diferencia en el rendimiento, la misma que se expresa en las 
edades psicomotóras alcanzadas por ambos grupos. En el caso de los 
varones y mujeres fronterizos, la edad psicomotora fluctuó entre los 3 y 5 
años, no alcanzando ninguno de ellos sus respectivas edades cronológicas 
que fluctuaban, en promedio, entre los 6 y 7 años 11 meses. Por el contrario, 
los niños intelectualmente normales alcanzaron, en promedio, edades 
motoras superiores a los 6 años, lo que evidencia un rendimiento más 
homogéneo y superior con respecto al grupo de niños intelectualmente 
fronterizos. 
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Efectuando un análisis más exhaustivo se puede detectar que, a pesar 
de las diferencias de rendimiento favorables a los niños intelectualmente 
normales, en ambos grupos, el rendimiento promedio más bajo fue obtenido 
en la sub-área de movimientos simultáneos que exige al sujeto realizar 
tareas con movimientos coordinados de las extremidades, las mismas que 
permiten detectar su capacidad para mecanizar un movimiento. 
Por el contrario, la sub-área de mejor rendimiento fue, en ambos casos, 
ausencia de sincinesias, lo que puede estar indicando que el alumno, a pesar 
de un rendimiento intelectual inferior al esperado, es capaz de inhibir, 
voluntariamente, movimientos "parásitos" al momento de efectuar la tarea. 
9 
Todas estas características halladas coinciden con los datos 
proporcionados por Osterrieth (Sánchez 1985) quien señala que ios niños de 
6 años se encuentran entre los estadios tercero y cuarto de desarrollo 
psicomotor, caracterizado por el dominio de ía marcha y la carrera, así como 
por un incremento de su participación en juegos que impliquen resistencia y 
coordinación, produciéndose además, lo que todos los investigadores 
conocen como disociación entre la acción y el pensamiento. A lo largo del 
cuarto estadio es importante destacar, como otro factor de autocontrol de la 
conducta, la gran cantidad de normas sociales que comienzan a plateársele 
al alumno, lo que provoca, que de una manera voluntaria, éste inhiba una 
serie de comportamientos, todo lo cual puede ayudar a explicar el porqué los 
alumnos obtienen un rendimiento aceptable en la evaluación de control de 
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sincinesias, además de tenerse en cuenta que en todos los casos se había 
descartado problemas de orden neurológico. 
Al efectuarse el análisis de las habilidades psicomotoras, teniendo en 
cuenta la variable sexo, se ha podido apreciar que tanto en los alumnos 
fronterizos como en los alumnos promedio, el rendimiento entre varones y 
mujeres es semejante, aunque cabe destacar que los varones fronterizos 
fueron ligeramente superiores a las niñas en cuatro de las seis sub-áreas 
evaluadas mientras que en el caso de los intelectualmente promedio, ocurrió 
# 
exactamente lo contrario. Estos resultados discrepan marcadamente de la 
creencia popular que considera que los niños varones de estas edades son 
ampliamente más hábiles que las niñas. Así mismo, es importante señalar 
que¡ ni los varones ni las mujeres intelectualmente fronterizos alcanzaron 
edades motoras equivalentes a sus edades cronológicas, por lo cual, "se 
aprecia un perfil homogéneamente bajo en ambos casos, aunque se puede 
detectar un ligero incremento del rendimiento, como ya se mencionó 
anteriormente, en el área de ausencia de sincinesias. En el caso de los niños 
intelectualmente normales se observa que, en promedio, el mejor 
rendimiento fue logrado en las áreas de ausencia de sincinesias y 
coordinación estática, correspondiendo éstos a sus edades cronológicas, lo 
cual coincide con el planteamiento donde se sostiene que la expresión 
motora se correlaciona con los niveles intelectuales de los sujetos a nivel de 
la infancia y la niñez. 
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Por otro lado, en los resultados logrados por los grupos de estudio, en 
cuanto a sus habilidades perceptivo-visuales, se puede apreciar que al 
manejarse !a variable diagnóstico intelectual, los niños intelectualmente 
normales alcanzan edades perceptivas superiores en más de un año con 
respecto a ios niños fronterizos. A pesar de esto, los alumnos 
intelectualmente normales no -superan en ningún caso, sus edades 
cronológicas. El análisis detallado de las cuatro sub-áreas exploradas 
muestra que en el caso de los niños fronterizos, el mejor rendimiento se 
alcanzó en io concerniente a relaciones espaciales, donde la tarea consistió 
en reproducir patrones sencillos utilizando como referente puntos y líneas, 
por el contrario, en el caso de los intelectualmente normales, el mejor 
rendimiento fue logrado en la sub-área de constancia perceptiva, donde el 
niño debía reconocer una determinada figura a pesar de haber cambiado su 
tamaño o posición. Así mismo, es necesario indicar que tanto los normales 
como los fronterizos alcanzaron su más bajo rendimiento en la sub-área de 
percepción figura-fondo donde la tarea consistió en discriminar un estímulo 
determinado en fondos complejos. Estos resultados coinciden con los 
proporcionados por Frostig y Mülíer quienes señalan que todas las 
capacidades del espectro de la percepción visual, qué son indispensables en 
los primeros años para el aprendizaje escolarizado, están presentes, pero en 
grados variables, en el repertorio de un niño que se ha desarrollado sin 
problemas mayores. 
> 
Lo expresado en estas líneas tiende a respaldar el planteamiento de 
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Frank Vellutino en el sentido de que la percepción visual no es la causa de 
un rendimiento escolar bajo sino más bien, como lo indica Bravo (1990), un 
factor correlativo; sin embargo, se debe reconocer que en la medida que 
evolucione el nivel intelectual también evolucionará el rendimiento perceptivo 
visual y viceversa, por lo que, en el caso de los fronterizos se convierte en un 
eje de estimulación importante, el trabajo de habilidades intelectuales-
percepción visual, con el objeto de estimular su desarrollo, no sólo perceptivo 
visual sino de manera integral. 
En otra perspectiva del análisis del rendimiento perceptivo visual, se ha 
considerado la variable sexo, pudiéndose apreciar que no existen diferencias 
de acuerdo al género, lo que sugiere que la maduración neurológica es 
semejante en varones y mujeres, sean éstos fronterizos o promedio y más 
bien las diferencias que supuestamente existen están más vinculadas a 
condicionantes de tipo psicosocial, tales como, las formas de juego, los 
modelos y la influencia del grupo. 
El tercer aspecto de este análisis a permitido verificar la existencia de 
diferencias significativas entre las habilidades psicolingüísticas de niños 
fronterizos y niños intelectualmente promedio. En este sentido, se observa 
que los niños fronterizos, en su totalidad, se ubican en el estanine 1, es decir, 
con un rendimiento deficiente, mientras que los intelectualmente normales 
ubican sus puntuaciones estanines dentro de la categoría-promedio, siendo 
su mejor rendimiento en la sub-área de Expresión Motora, lo que coincide 
t 
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con los resultados alcanzados en la evaluación psicomotriz. 
Lo anterior corrobora ios datos de Bravo y Pinto (1990), quienes indican 
J 
que los niños intelectualmente fronterizos tienen afectadas sus diferentes 
habilidades cognoscitivas, así como las posibilidades de expresión por vía 
oral o escrita. 
r 
Si el análisis es efectuado siguiendo el Modelo Tridimensional de Kirk y 
Me. Carthy, sustento teórico del Test de Habilidades Psicolingüísticas de 
Illinois, se podrá apreciar, de igual manera, marcados déficits en las 
diferentes categorías de trabajo, tales como los Canales de Entrada (Auditiva 
y Visual), los Canales de Salida (Motor y Verba!), los Procesos (Codificación 
y Decodificación) y los Niveles de Manejo de Estímulos (Automático y 
Semántico). 
Desde una perspectiva de trabajo cotidiano, estos resultados son 
comunes de encontrarse, así, el profesional dedicado a ayudar integralmente 
al niño con problemas de aprendizaje, corrientemente hallará en sus 
evaluaciones una estrecha relación entre el rendimiento intelectual y el 
rendimiento en Habilidades Psicolingüísticas, por lo que la planificación de 
sus actividades recuperativas siempre estarán enmarcadas en el esquema 
habilidades intelectuales-habilidades psicolingüísticas o de manera 
semejante, estimulación de habilidades mentales-estimulación de 
habilidades lingüísticas. 
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Al efectuarse el análisis de las habilidades psicolingüísticas teniendo en 
consideración la variable sexo, se encuentra que no existen diferencias entre 
el rendimiento de los varones y mujeres fronterizos, siendo el mismo 
homogéneamente bajo. Con respecto a los niños íntelectualmente normales, 
se puede observar que varones y mujeres se ubican en la categoría 
promedio no apreciándose diferencias significativas entre un grupo y otro 
aunque, como ya se señaló anteriormente, el mejor rendimiento en ambos 
casos fue logrado en expresión motora, lo que podría explicarse en función 
de la gran cantidad de juegos de orden motor en los que participan los niños 
cuyas edades fluctúan entre los 6 y 7 años y al apoyo que brinda el 
aprendizaje formal de la Educación Física incorporado al ingresar a la 
Educación Primaria. Es interesante resaltar que las niñas superan 
ligeramente a ios varones, únicamente en la evaluación de Asociación 
Auditiva, mientras que en todos los demás casos, los varones muestran un 
mejor desempeño, esto podría explicarse teniendo en cuenta las 
expectativas que poseen los propios niños, varones y mujeres, con respecto 
a su rendimiento individual, existiendo entre ellos la creencia, como ocurre en 
la mayor parte de zonas populosas, que los niños son más hábiles que las 
niñas y que éstas últimas deben limitarse a un rol relativamente pasivo tanto 
en el juego como en la actividad escolar. 
Por otro lado, el análisis de la interacción diagnóstico intelectual-sexo, 
ha permitido a nivel psicomotor, confirmar que en forma independiente la 
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variable diagnóstico intelectual genera diferencias significativas en todas las 
sub-áreas, mientras que la variable sexo sólo es significativa cuando se 
estudia el manejo de los movimientos simultáneos y el dominio de la posición 
en el espacio, lo que puede estar asociado a los juegos que están 
acostumbrados niñas y niños, las primeras con tendencia a la pasividad y 
manipulando referentes espaciales con una alta frecuencia, y los segundos 
con gran despliegue de actividad motora general y desplazamientos gruesos, 
en muchos casos poco precisos. 
En lo que respecta a la interacción inteligencia-sexo se observa, en 
líneas generales, una neutralización de su efecto sobre las habilidades 
psicomotoras, aunque como ya se mencionó en la verificación de hipótesis, a 
nivel de la habilidad para movimientos simultáneos, sí se detecta esta 
influencia, de allí que se estima pertinente profundizar el estudio de estos 
aspectos. 
Por otra parte, al estudiarse la interacción diagnóstico intelectual - sexo 
sobre las habilidades perceptívo-visuales se encuentran resultados 
semejantes a los ya mencionados en el párrafo anterior, detectándose que 
esta interacción es significativa sólo en lo que respecta al manejo de la 
posición en el espacio, debido seguramente a las prácticas lúdicas que 
realizan varones y mujeres y que ya han sido explicadas. 
Finalmente, en lo concerniente a la influencia que tiene ía interacción 
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categoría intelectual-sexo sobre las habilidades psicolingüísticas se puede 
afirmar que ella es irrelevante, dado que sólo se verificó tal planteamiento en 
la fluidez léxica, lo que nuevamente nos lleva a los condicionamientos de tipo 
social representados por el juego y las normas que practican varones y 
mujeres, en el primer caso, vinculados más a la actividad y poco diálogo, 
mientras en el segundo caso, con gran carga de pasividad y alta frecuencia 
de diálogos que favorecen, por lo menos alrededor del ingreso a la 
escolaridad, la adquisición y uso de! vocabulario. 
J 
C A P I T U L O V 
RESUMEN, CONCLUSIONES Y 
RECOMENDACIONES 
5.1. RESUMEN 
El presente estudio ha pretendido precisar las características del perfil 
psicomotriz, perceptivo—visual y psicolingüístico de niños intelectualmente 
fronterizos, así como verificar la influencia de la interacción diagnóstico 
intelectual-sexo y su relación con las habilidades del perfil en estudio. Para 
ello se plantean como hipótesis la existencia de diferencias significativas 
entre el perfil psicomotor, perceptivo-visual y psicolingüístico de niños 
intelectualmente fronterizos y normales así como la existencia de interacción 
entre el diagnóstico intelectual y sexo. 
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El grupo de estudio estuvo conformado por 50 niños intelectualmente 
fronterizos y 50 niños intelectualmente normales que cursaban el primer y 
segundo grado de Educación Primaria de Menores y cuyas edades 
fluctuaban entre los 6 años 0 meses y 7 años 11 meses, seleccionados 
mediante un muestreo no probabilístico intencional poiietápico. 
Como variable independiente principal se seleccionó la categoría 
intelectual y como variable independiente secundaria, la variable sexo. La 
variable dependiente estuvo dada por las variaciones en ia habilidad 
psicomotriz, perceptivo-visual y psicolingü ística, utilizándose como 
instrumentos para recolectar información el test Motor de Ozeretski, el Test 
de Percepción de Frostig y el Test de Habilidades Psicolingüísticas de 
Illinois. 
Previo a la verificación de las pruebas de hipótesis se evaluaron los 
supuestos subyacentes a estas pruebas consistentes en normalidad y 
homogeneidad de varianzas, usándose las pruebas de Kolmogorov-Smimov 
y de Cochrans C respectivamente. 
Los resultados obtenidos a través de los diferentes instrumentos fueron 
sometidos a un procesamiento estadístico usando el software estadístico 
S P S S versión 6.1. para entorno Window que incluye la Prueba.t, la Prueba 
Z y el análisis de varianza, a partir de cuyos datos se ha podido verificar la 
existencia de varias diferencias significativas entre los perfiles de los niños 
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intelectualmente fronterizos y los niños intelectualmente normales en las tres 
áreas examinadas, no ocurriendo lo mismo al efectuarse el análisis 
considerando la interacción diagnóstico intelectual-sexo, donde para un alto 
porcentaje de habilidades se descartó este planteamiento. 
Posteriormente, los datos mencionados fueron graficados para facilitar 
su visualization formulándose los perfiles correspondientes. 
5.2. CONCLUSIONES 
5.2.1. El rendimiento en las habilidades psicomotoras está vinculado 
fuertemente al nivel intelectual, correspondiéndole a un nivel intelectual 
promedio, un rendimiento psicomotor igualmente promedio. 
5.2.2. El perfil de habilidades psicomotoras de niños intelectualmente 
fronterizos es homogéneamente bajo y en ningún caso alcanzó los niveles de 
rendimiento esperados a su edad cronológica, siendo la edad psicomotora 
promedio de solo cuatro años. 
5.2.3. En ambos grupos de estudio, el sexo es una variable que no genera 
diferencias significativas en cuanto al rendimiento psicomotor, %in embargo, 
existen sub-habilidades con rendimiento ligeramente mejores en los niños 
con respecto a fas niñas (coordinación dinámica de manos y rapidez de 
movimiento) y viceversa (coordinación dinámica de manos^yymóvimtentos 
simultáneos). 
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5.2.4. La percepción visual de niños intelectualmente promedio e 
intelectualmente fronterizos muestra diferencias significativas favorables a 
los primeros, reflejándose dichas diferencias en todas las sub-áreas sin 
excepción. 
5.2.5. El perfil de rendimiento perceptivo-visua! de niños intelectualmente 
fronterizos evidencia que todas las áreas estudiadas (percepción figura-
fondo, constancia perceptiva, posición en el espacio y relaciones espaciales) 
se ubican homogéneamente por debajo de lo esperado. a su edad 
cronológica, siendo la edad perceptual promedio de solo cinco años y medio. 
5.2.6. En el caso de los niños intelectualmente fronterizos, ei sexo es una 
variable que solo genera diferencias significativas en la sub-área de posición 
en el espacio, mientras que en los niños intelectualmente normales no se 
encuentra ninguna diferencia. 
5.2.7. El diagnóstico intelectual es una variable fuertemente vinculada al 
rendimiento en las habilidades psicolingüísticas, apreciándose que a un nivel 
intelectual promedio corresponden rendimientos psicoiingüísticos promedio y 
a niveles intelectuales fronterizos corresponden niveles psicoiingüísticos 
deficitarios. 
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5.2.8. El perfil de habilidades psicolingüísticas de niños inteiectualmente 
fronterizos es sumamente bajo, ubicándose todas las habilidades 
examinadas en el eneatipo uno. 
5.2.9. Para el caso de los niños fronterizos, el sexo es una variable que 
solo genera diferencias significativas en las sub-áreas de fluidez léxica y 
memoria secuencia! visomotora, en ei primer caso, favorable a las niñas y en 
el segundo, favorable a los varones. En el caso de los niños inteiectualmente 
promedio no se verificó ninguna diferencia significativa. 
5.2.10. La interacción de las variables diagnóstico intelectual-sexo no genera 
diferencias significativas en el rendimiento psicomotor, ya que solo se verificó 
dicho planteamiento en la habilidad para movimientos simultáneos. 
5.2.10. La variable diagnóstico intelectual, al interactuar con ia variable sexo, 
no determina diferencias significativas en la percepción visual, excepto en la 
sub-área de posición en el espacio. 
5.2.11. Al interactuar las variables diagnóstico intelectual-sexo no se verifica 
cambios significativos en las habilidades psicolingüísticas salvo en la sub-
área de fluidez léxica. 
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5.3. RECOMENDACIONES 
5.3.1. E s conveniente desarrollar nuevas investigaciones con niños 
intelectualmente fronterizos considerando nuevas variables tales como la 
metodología para el aprendizaje de la lectoescritura, experiencia pre-escolar, 
lengua materna, niveles socioeconómicos diversos y factores emocionales. 
5.3.2. El sector Educación debe plantear nuevas alternativas curriculares y 
educacionales para niños intelectualmente fronterizos que consideren, 
prioritariamente, aspectos de orden laboral. 
5.3.3. Debe potenciaiizarse el trabajo de prevención primaría y secundaria, 
\_ 
de tai manera que se informe y capacite a la comunidad y profesores para la 
oportuna detección de aquellos niños considerados en riesgo biológico y 
social. 
5.3.4. Considerar que parte del trabajo de 
estimulación de habilidades psicomotoras, 
psicolingüísticas. 
prevención primaria es la 
perceptivo-visuales y 
fronterizo reciba un 5.3.5. E s importante que todo niño intelectualmente 
apoyo de tipo emocional que lo ayude a enfrentar sus déficits de orden 
cognitivo y de esa forma no se vea perjudicada su autoestima. 
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5.3.6. La formación del psicólogo debe considerar temáticas que los 
preparen para la identificación, diagnóstico y tratamiento de niños 
intelectualmente fronterizos, tanto en los aspectos cognitivos como en ios 
socio-personales y familiares. 
\ 
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ANEXO N° 01 
PROMEDIO 
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1 l o r o 6.3 96 Promedio 18 21 17 13 «3 16 17 40 8 10 39 16 10 7 6 7 7 6 6 7 
2 
3 
l o r o 6.5 93 Promodio 2S 29 14 16 «5 13 18 36 9 8 39 16 9 8 6 7 7 6 7 6 
-
l o r o 6.5 99 Promedio 19 30 1S 20 47 20 15 42 8 7 37 15 7 8 7 8 8 7 7 6 
4 loro 6.6 96 Prornadlo 15 31 19 17 49 19 13 45 7 7 42 18 9 7 8 6 7 7 6 5 
S loro 6.7 92 Promedio 17 35 20 19 39 18 21 39 10 9 29 13 6 6 4 7 8 8 6 5 
fi loro 6.8 91 Promedio 19 27 16 18 36 17 14 31 11 9 36 14 9 8 5 7 6 7 8 6 
7 l o r a 6.8 96 PrcmMtdio 20 29 15 19 45 21 19 43 9 12 35 16 8 5 6 7 7 6 7 5 
8 loro 6.9 10 « Pramadlo 22 30 14 13 50 15 18 47 14 11 36 15 7 8 6 8 6 6 5 6 
9 loro 6.10 99 Promedio 24 27 17 17 61 14 12 38 9 20 34 10 10 7 7 6 7 6 6 4 
10 loro 7.4 93 Promedio 21 26 19 21 49 19 12 38 8 18 35 13 8 7 7 9 5 6 6 6 
11 loro 7.5 95 Promedio 18 23 20 19 57 20 15 37 16 13 33 15 6 6 6 6 8 7 7 7 
12 loro 7.5 97 Promedio 19 25 22 18 48 24 17 35 14 9 37 18 9 7 3 5 7 8 5 6 
13 2do 7.6 100 Preñadlo 18 22 14 17 55 14 13 36 13 19 33 17 7 7 2 7 7 7 6 6 
14 2do 7.6 95 Pr ornadlo 19 20 16 15 50 16 15 41 13 20 39 18 6 7 8 7 7 7 6 7 
15 2 do 7.6 94 Promedio 21 19 17 19 49 17 17 43 12 9 32 13 7 6 6 7 6 6 7 6 
16 2do 7.7 96 Promedio 19 23 14 21 48 20 20 43 13 11 32 15 8 5 4 6 6 6 5 6 
17 2 do 7.8 93 Promedio 15 25 19 23 50 19 19 44 11 11 37 18 9 7 3 5 7 7 5 7 
18 2do 7.9 92 Promedio 16 26 21 18 52 18 14 36 10 8 34 13 11 7 3 8 8 5 6 6 
19 2do 7.9 96 Promedio 14 20 17 17 53 21 16 39 9 9 35 13 13 5 4 7 7 6 7 6 
20 2do 7.9 95 Promedio 17 22 19 21 45 21 23 39 9 19 40 16 11 8 5 6 6 5 7 7 
21 2do. 7.10 98 Promedio 14 21 16 23 48 25 15 38 14 11 37 17 10 4 6 6 5 6 6 5 
22 Zda. 7.10 91 Promedio 19 20 14 16 53 16 19 35 13 12 36 15 9 7 5 8 5 7 6 6 
23 2do 7.10 90 Promedio 18 23 16 13 60 17 18 35 12 10 45 18 13 6 8 6 6 6 7 5 
24 2 do 7.11 99 Promedio 15 21 17 16 57 14 17 42 11 9 37 16 12 6 3 7 7 6 5 5 
25 2 do 7.11 104 Promedio 15 23 15 12 62 19 16 43 11 10 40 16 12 7 5 7 6 5 8 6 
26 loro 6.1 94 Promedio 16 23 17 13 44 15 13 36 9 10 33 13 8 6 6 7 8 6 5 6 
27 l o r a 6.2 96 Promedio 14 25 19 16 51 17 15 39 12 18 34 16 7 8 3 7 7 6 7 7 
as loro 6.2 90 Promedio 13 30 20 19 53 19 20 42 11 14 41 18 13 7 3 6 6 6 7 7 
29 loro 6.5 92 Promedio 16 31 16 19 49 18 19 45 10 9 38 17 11 5 5 6 7 7 9 9 
30 loro 6.5 99 Promedio 13 19 17 21 45 21 17 41 9 11 43 17 12 6 8 5 8 7 6 7 
31 - l o r o 6.5 100 Promedio 15 20 18 17 54 17 16 41 8 21 40 19 11 6 4 7 6 6 6 7 
32 loro 6.7 96 Promedio 15 23 15 15 49 23 17 36 7 10 37 17 9 7 4 7 6 5 4 8 
33 
34 
loro 6.7 97 Promodio 16 31 14 16 47 21 18 34 12 9 40 18 10 7 3 7 7 6 5 6 
loro 6.9. 94 Promedio 14 33 16 16 38 20 19 34 14 11 42 16 12 8 6 6 5 7 4 6 
35 loro 7.0 101 Promodio 15 29 19 17 36 25 22 31 13 12 43 15 13 7 8 6 5 8 5 6 
3G 
37 
l o r o 7.1 99 Promodio 17 26 17 15 41 23 21 32 15 8 31 10 11 6 4 8 5 5 7 7 
-
loro 7.2 95 Promodio 16 31 20 19 47 15 18 35 10 7 32 13 e 8 3 7 7 7 7 6 
38 loro 7.2 96 Promedio 20 27 23 17 49 14 17 36 9 9 36 16 9 6 5 9 7 6 6 8 
39 2do 7.4 103 Promedio 24 23 15 14 50 19 14 32 11 10 39 18 6 7 8 7 8 0 8 5 
40 2do. 7.5 93 Promodio 26 25 13 18 45 13 16 34 11 7 36 15 10 6 S 8 6 9 7 7 
-
41 2da 7.5 90 Promedio 21 26 12 17 40 20 17 34 9 11 43 16 12 7 8 7 4 7 7 7 
12 2da. 7.6 92 Promedio 19 23 15 17 49 16 15 36 9 11 42 18 13 8 3 8 3 5 9 5 
43 2da. 7.7 93 Promedio 17 25 16 22 53 14 18 39 8 10 30 15 5 5 5 10 5 6 6 6 
44 2da 7.7 94 Promedio 20 29 17 25 47 13 19 35 10 14 38 16 10 6 6 7 7 7 7 7 
45 Jara 6.3 96 Promedio 19 30 19 19 54 19 16 30 9 13 40 15 11 7 7 7 .7 8 5 6 
46 loro 6.3 96 Promodio 21 28 12 19 61 23 12 31 7 6 41 17 13 4 7 6 5 6 7 5 
47 loro 6.3 96 Promodio 15 22 16 15 47 22 15 39 7 9 42 16 12 8 6 4 6 6 7 8 
4Ü loro 6.3 96 Promedio 25 24 10 16 52 19 14 36 9 12 35 15 8 7 5 5 5 5 9 7 
49 loro 6.3 96 Promodio 21 24 19 17 56 18 19 42 8 13 35 16 10 6 3 C 8 6 8 7 
50 loro 6.3 96 Promodio 23 25 16 12 39 22 16 40 10 11 40 18 9 5 8 8 6 7 7 9 
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1 l e r a 6.3 75 F r o n t e r i z o 7 10 8 5 13 3 6 16 3 5 29 14 7 3 5 4 2 5 2 3 5 
2 l e r o 6.4 77 F r o n t e r i z o 5 13 7 12 15 4 7 13 3 7 27 14 5 5 3 6 3 6 2 3 6 
3 l o r o 6.4 71 F r o n t e r i z o 9 16 5 9 17 3 9 18 5 8 38 16 10 6 6 5 3 4 3 2 5 
4 l o r o 6.6 74 F r o n t o r i z o 11 10 3 8 19 5 6 20 2 6 36 15 6 8 7 7 4 5 4 4 7 
5 loco 6.7 76 F r o n t e r i z o 10 11 3 10 12 1 4 23 5 7 31 17 5 4 5 6 3 5 3 3 4 
6 l e r a 6.8 72 F r o n t e r i z o 5 13 9 13 16 6 3 17 1 8 27 13 4 7 3 6 5 6 2 2 7 
7 l o r o 6.8 78 F r o n t e r i z o 7 14 2 14 19 8 5 19 6 3 26 12 6 3 5 5 7 5 1 3 6 
8 li t r o 6.10 79 F r o n t o r i z o 3 12 I I 2 20 9 7 19 3 5 30 14 7 5 4 4 6 4 3 4 e 
9 l e r o 7.1 71 F r o n t o r i z o 7 11 10 5 22 7 4 16 3 7 21 10 3 5 3 3 3 6 3 3 6 
10 l o r o 7.3 70 F r o n t o r i z o 8 11 5 3 14 10 9 22 2 9 31 15 5 5 6 2 4 7 4 3 5 
11 l o r o 7.4 79 F r o n t e r i z o 7 9 6 3 25 10 5 14 4 8 30 10 6 7 7 2 4 8 2 2 4 
12 l e r o 7.4 75 F r o n t e r i z o 6 12 9 6 16 11 2 19 4 7 23 8 5 4 6 3 3 5 1 3 5 
13 2do 7.4 73 F r o n t o r i z o 6 15 3 6 19 7 2 20 3 7 25 11 6 3 5 4 4 4 3 4 5 
14 2do 7.6 75 F r o n t o r i z o 9 12 2 7 18 8 2 15 3 5 27 10 10 2 5 5 3 3 4 3 6 
15 2do 7.6 76 F r o n t e r i z o 5 16 5 9 20 5 1 19 2 4 29 12 6 5 6 6 2 3 3 4 5 
16 2 do 7.7 72 F r o n t o r i z o 3 12 7 5 15 7 5 17 1 5 30 14 7 3 6 5 3 2 4 4 8 
17 2do 7.7 76 F r o n t e r i z o 2 13 4 7 13 9 6 23 2 6 19 10 * 2 3 4 4 5 5 3 7 
18 2do 7.7 75 F r o n t e r i z o 7 15 2 6 18 11 7 22 6 7 27 8 
* 
5 5 4 4 3 5 5 6 
19 2 do 7.9 75 F r o n t e r i z o 9 10 9 5 19 5 6 26 7 7 36 15 11 4 6 4 3 4 3 3 6 
20 l o r o 7.9 71 F r o n t o r i z o 10 7 11 8 23 6 6 24 4 8 35 17 10 5 3 5 3 4 6 3 5 
21 l o r o 7.10 78 F r o n t e r i z o 6 12 10 10 27 5 5 26 3 7 27 8 13 3 3 3 5 5 3 2 6 
22 l o r o 7.10 76 F r o n t e r i z o 6 16 7 3 19 6 4 19 3 6 27 11 5 4 7 3 3 3 3 4 5 
23 2 do 7.11 7* F r o n t o r i z o 7 14 7 5 17 7 6 17 4 7 30 13 6 5 6 4 2 4 2 3 5 
24 2 do 7.11 77 F r o n t e r i z o 9 11 5 8 18 7 6 26 3 6 30 15 8 3 4 2 7 6 4 2 3 
25 2do 7 .11 79 F r o n t e r i z o 11 10 3 9 20 9 7 21 5 8 23 8 9 2 4 3 4 5 4 4 5 
26 2do 6.0 75 F r o n t o r i z o 6 10 6 2 22 9 5 16 4 5 32 11 10 5 6 3 2 4 3 3 7 
27 2 do 6.1 77 F r o n t e r i z o 5 13 8 9 26 7 6 12 2 7 31 14 7 7 3 4 3 4 3 2 6 
28 2áo 6.2 72 F r o n t o r i z o 3 9 7 2 20 e 5 10 3 3 30 13 6 6 5 4 3 3 2 2 5 
29 2 da 6.2 73 F r o n t o r i z o 7 8 10 4 19 10 3 20 6 4 27 13 4 4 4 3 3 3 3 3 5 
30 l o r o 6.5 75 F r o n t o r i z o 9 10 5 7 25 5 8 21 3 3 29 11 7 7 4 5 3 5 3 2 7 
31 l e r o 6.9 79 F r o n t e r i z o 10 9 7 6 18 7 6 19 2 2 29 14 6 5 4 7 2 6 3 3 6 
32 l o r o 6.10 76 F r o n t e r i z o 8 7 9 5 15 4 7 17 4 5 32 16 7 6 3 3 3 5 4 4 6 
33 2 da 6.10 71 F r o n t o r i z o 7 12 6 8 17 8 7 19 3 5 35 15 9 5 6 3 4 7 7 3 4 
34 2 do 7.1 73 F r o n t e r i z o 6 15 5 9 26 8 9 21 5 4 26 11 5 7 3 4 5 4 3 3 3 
35 2 do 7 . 1 75 F r o n t o r i z o 6 13 9 5 30 7 2 18 2 6 22 8 6 4 4 3 3 6 2 4 3 
36 2 do 7.3 76 F r o n t e r i z o 7 12 4 3 25 5 6 17 1 6 33 14 9 5 6 4 3 5 2 4 4 
37 2 do 7.3 73 F r o n t e r i z o 9 10 10 10 21 3 S 16 6 .3 26 12 7 3 4 3 4 5 2 3 5 
38 2 do 7.4 71 F r o n t o r i z o 5 11 11 9 22 4 21 3 5 8 28 14 9 2 3 5 3 6 3 3 6 
39 2do 7.5 70 F r o n t o r i z o 5 13 7 10 20 10 6 25 2 3 32 13 5 7 7 * 5 7 3 4 6 
40 l e r o 7.5 74 F r o n t o r i z o 6 9 8 s 18 5 3 17 4 3 23 9 7 5 2 4 4 4 5 3 5 
41 l o r o 7.5 79 F r o n t e r i z o 4 12 6 7 17 3 5 19 5 4 29 10 9 6 4 3 3 5 3 3 4 
42 l o r o 7.6 75 F r o n t o r i z o 8 15 B 5 20 6 2 18 6 5 28 8 6 7 7 4 3 5 4 2 5 
43 2 do 7.7 76 F r o n t o r i z o 10 9 5 S 23 9 6 21 3 3 29 16 3 4 6 5 4 7 i 5 3 
44 2 do 7.7 73 F r o n t e r i z o 11 13 4 7 19 10 7 23 2 2 35 13 11 8 3 3 3 7 3 1 6 
45 2 do 7.8 77 F r o n t e r i z o 11 15 7 6 22 11 5 16 4 5 32 12 10 7 3 3 4 4 4 3 7 
46 2do 7.8 77 T r o n t o r i z o 9 12 7 4 23 10 6 19 2 6 29 14 e 5 2 4 5 3 3 3 5 
47 2 do 7.8 75 F r o n t e r i z o 5 10 6 5 20 8 7 17 1 4 28 12 4 7 5 S 3 5 6 4 4 
48 2 do 7.9 76 F r o n t e r i z o 6 9 5 7 19 5 9 16 5 2 24 13 2 6 3 3 3 6 1 3 7 
49 2 do 7.10 75 F r o n t e r i z o 7 11 9 5 18 3 6 16 3 3 27 14 5 4 4 4 4 7 4 3 6 
50 2do 7.11 72 F r o n t e r i z o 9 10 4 9 17 6 3 19 2 5 26 10 fi 8 2 3 2 5 3 2 5 
I 
ANEXO N° 02 
CENTRO DE EDUCACION ESPECIAL 
"SAN JUANBOSCO" 
DZ 0207 - UNIDAD DE SERVICIO EDUCATIVO 06 
ESTUDIO SOCIO - ECONOMICO 
L - DATOS D E L ALUMNO : 
1. - APELLIDOS Y NOMBRES: 
2. - LUGAR Y FECHA DE NACIMIENTO: _^ EDAD: T 
3. - DOMICILIO: : 
4. - EXCEPCIONAUDAD: : ! 
5. - DIAGNOSTICO: 
6. - ESCOLARIDAD:C. BASICAS ( ) INICIAL ( ) PRIMARIA { ) 
7. - ORIGEN DE LA EXCEPCION AUDAD:. 
8.- INFORMANTE: 
I I . - DATOS D E L P A D R E O APODERADO : 
1.- NOMRRF.: EDAD: 
2.- FECHA DE NACIMIENTO: E . CIVIL; N" HIJOS 
3.- GRADO DE ESTUDIO: RELIGION-.  
4.- noMinno -
5 - CFNTRO I ARORAI 
6.- INGRESO: HJO ( ) VARIABLE { ) EVENTUAL ( ) ADICIONAL { ) 
I I I . - D A T O S D E LA MADRE : 
1.- NOMBRE: EDAD: 
2.- FECHA DE NACIMIENTO: E . CIVIL N° HIJOS 
3.- GRADO DE ESTUDIO: RELIGION: 
4.- DOMTCIIIO: 
5.- CENTRO LABORAL: 
6.- INGRESO: FIJO ( ) VARIABLE ( ) EVENTUAL ( ) ADICIONAL ( ) 
IV . - COMPOSICION FAMILIAR: 
Nro. 
ORD 
NOMBRES Y APELLIDOS EDAD PARENTESCO 
GRADO DE 
ESTUDIOS 
ESTADO 
CIVIL 
OCUPACION 
01 
02 
03 
04 
05 
06 
07 
08 
* 
ANEXO N° 03 
 
L 
CENTRO EDUCATIVO ESPECIALIZADO 
"SAN JUAN BOSCO" 
SERVICIO DE DIAGNOSTICO Y TERAPIA DIFERENCIAL 
TEST PSICOMOTOR 
Alumno: Edad Cronológica 
Fecha de Nacimiento; Edad Mental : Cociente Intelectual: 
Fecha de Examen : Edad Motora : Cociente Motor 
Coordinación 
Estática 
Coordinación 
Dinámica 
délas Manos 
Coordinación 
Dinámica 
General 
Rapidez de 
Movimientos 
Movimientos 
Simultáneos 
Amencia de 
Sincmesias 
4 aflos 
De pie, ojos 
condes, pies uno 
^ffofltp de otro 
15" 1/2 
Tocar l a punta 
deianariz 
2/3 
Saltar, los pies juntos 
en el minino sino 
5" 7-8 saltos 1/2 
Colocar picas en 
ena caja con una 
mano 
15" l/2(Vcl.Max) 
Describir 
nrniniVjpiiruy con 
lósbraros 
cúendidos 
10" 173 
Estrechar la mano 
5 años 
 
Sobre la punía de los 
pies, ojos abiertos 
10" 1/3 
Bolita con papel 
de seda 
MD: 15" 
MI : 20" 1/2 
Saltar sobre una 
pierna 
s/5 ms. con los ojo» 
abiertos 
1/2 
Enrrollar hilo en 
una bobina 
MD: i r 
MI: 20" 1/3 
10 r*rfí!K en. una 
caja con las 2 
manos 
20" 1/2 
Enseñar las manos 
6 años 
Sobre una pierna, la 
conexionada, los 
ojos abiertos 
10" l/2xc/piema 
Pelota Blanco 1.50 m. 
Natos MD:2/3.MI: i/3 
NníasMD:2/4,MI:l/4 
Saltar los pies juntos 
por encarna de una 
cuerda a 20 cms. del 
suelo 
2/3 
Dibujar rayas 
verticales 15" 1/2 
Reposo»" 
Caminando 
desmrrollar hilo de 
unabobinay 
enrrollado en el 
dfio indsce 
15" 1/2 
Golpear sobre una. 
mesa 
1/2 cada mano 
7 años 
Sobre la pama de los 
pies, tronco 
flesonado, ojos 
abiertos 
10" 
laberintos MD:1' 30" 
3ftltas:0 
MI: 2' 30" 4 faltas:0 
Pausa: 30" 
1/2 c/mano 
Seguir ana linea, recta 
con lo pies, uno 
M-rntr del OÍTO. 
Longitud 2 m. 
Sin tiempo tírmte 
4 paquetes con 3fS 
cartas 
MD:35" 
MI: 45" 1/2 
c/mano 
Golpear el suelo 
coa los pies y 
movimientos de 
brazos. 
15" 1/2 
Levantarlas cejas 
| 8 años 
Posición de 
agachado, braos 
« t e n d i d o s 
iTfirnlmwiti* ojoS 
cerrados 
10" 1/3 
Tocar los dedos con el 
dedo pulgar 
5" 
Saltar sobre una 
pierna, empujando 
una caja 
Longitud:' 5m 1/3 
Serie de órdenes 
15" 1/3 
Golpear el suelo 
con los pies, al 
mismo tiempo con 
el índice derecho 
sobre la mesa 
20" 1/3 
Arrogarla frente 
| 9 años 
Mantenerse sobre 
una pierna, la otra 
flexionada, ojos 
cenados 
10" 172 c/p. 
Niños: Pelota Blanco 
12,50 m. 
MD. 3/5, MI: 2/5 
Hiñas: Recortar na 
Circulo 
MD: 1'3 fitas Ú 
Pansa 30" 
MI: 1' 30" 4 faltas: 0 
Niños: saltar pies 
juntos cuerda a 40 
cms. del suelo 2/3 
Niñas: saltar, palmas 
3veces 
1/3 
Pasar la pagina de 
ua libro 
MD: I " 25 pag 
MI: 15" 15 pag 
Golpear el suelo 
con los pies, al 
mismo tiempo la 
mesa con tos 2 
dedos Índice 20" 
1/3 
5 flexiones, 5 
edensionespies i/2 
cada pierna 
D o l 0 
I 10 altos 
Sobre laproila.de los 
pies, ojos cerrados 
15" 1/3 
Niños: Subtest 2 ñiflas 
9 aflos 
Ninas: Subtest 2 unios 
9 años 
Niños: Subtest 3 
niñas dados 
liñas: Subtest 3 
niños 9 aflos 
4 montones con 40 
cerillas 
MD:35" 
MI:45" !* c/mano 
Punteado 2 manos 
15" 1/2 50 puntos 
MD - MI < 3 pontos 
Cenar un ojo j 
Reposo: 5" 
11-12 años 
Niños: Sobre ana 
pierna, planta del pie 
sobre la rodilla 
Niñas: Sóbrela 
punta de un pie la 
oba piemaflenoiuda 
10- c/p. Pansa: 30" 
Coger con ana mano 
una pelota lanzada 
desde 3ms. 
MD: 3/5 
MI: 2/5 
Niños: Saltar auna 
silla 
Ñiflas: Saltar en el 
aire tocando los 
talones 
1/3 
Punteado COA una 
mano 
MD:35" 
MI: 45* 90 círculos 
U2 
Punteado con las 2 
manos 
15" 
1/2 20 agujeros 
M D - M I O 
agujeros 
Metimientos I 
inversos con las 2 
manos 10" 
1/3 
13-14 años 
Niños: Sabt 1 ninas 
11-12 anos 
fófias: Subí 1 uñios 
11-12 años 
Niños: regla en 
equilibrio 5" 
MD: 5" MI: 3" 
Niñas: Te er ojos 
cerrados 
10" 10 arcólos 
1/3 
Niños: Sttbtest3 
niñas 11-12 anos 
Mflac Subtes! 3 
niños 11-12 aflos 
Punteado: 15- 1/2 
Niños: MD 100 píos 
I f t B S p 
Niñas: MD 90 ptos 
10: 75 p 
Colocar -
F^iultan^?^^**^ 
pjflTiT y rfriTlac f f l 
2 cajas 
10" 1/2 10 
unidades 
Cerrar 
alternativamente el 
ojo 10" 5 veces 
cada ojo 
15-16 años 
Ojos cerrados 10" 
Niños: Sabt 1 11¬
12 años 
Mñas:Subtl 11¬
12 anos 
Niños: Subtest213-14 
años ninas 
Ñiflas: Subtest 213-14 
años niños 
jiaiF f^ gtfl nnp**iy7 
Niños: 75 cms. 
Niñas: 65 cms. del 
suelo 
20 
Serie de órdenes 
10" 1/3 
Dibujar 
amiittanearnente 
rayasycmcesl5* 
1/210 unidades 
Movimientos 
altemos, manos y 
muñecas 10" 
Ojos abiertos 
10" ojos cerrados 
1/3 | 
I 
I 
ANEXO N° 04 
» 
t 
A P E L L I D O S Y NOMBRES: 
F E C H A D E NACIMIENTO:. 
F E C H A D E EVALUACION: 
EDAD: 
H.C. No 
SUB - PRUEBAS PUNTAJE 
NATURAL 
EDAD 
PERCEPTIVA 
PUNTAJE A 
E S C A L A 
COORDINACIÓN VISOMOTORA 
F I G U R A - F O N D O 
' 
CONSTANCIA DE FORMA 
POSICIÓN EN E L ESPACIO 
RELACIONES E S P A C I A L E S 
TOTAL 
COCIENTE DE P E R C E P C I O N 
OBSERVACIONES 
GRAFICO D E LAS H A B I L I D A D E S 
N I V E L SEMANTICO | N I V E L AUTOMATICO 
Stanine Comprensión 
Auditiva 
1 
Comprensión 
Visual 
2 
Asociación 
Auditiva 
3 
Asociación 
Visual 
4 
Fluidez 
Léxica 
5 
Expresión 
Motora 
ó 
Integración 
Auditiva 
7 
Integración 
Visual 
8 
Memoria 
Secuenciai 
Auditiva 
9 
Memoria 
Secuenciai 
Visual  
10 
Stanine 
9 9 
8 8 
7 7 
6 6 
5 5 
4 4 
3 3 
2 2 
1 1 
1  2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Stanine Promedio : 
R E S U M E N DE LAS H A B I L I D A D E S 
P R U E B A S  N I V E L S E M A N T I C O N I V E L A U T O M A T I C O 
Auditiva/Vocal Visomotora Auditiva/Vocal Visomotora 
N . - N O M B R E Puntuac ión Starúne Puntuac ión Stanine Puntuación Stanine Puntuación Stanine 
4 Asociación Visual V.S. 
3 Asociación Auditiva A.V. 
2 Comprensión Visual V.S . 
1 Comprensión Auditiva A.V, 
5 Fluidez Léxica A.V. 
6 Expresión Motora V .S . 
7 Integración Auditiva A.V. 
8 Integración Visual V.S. 
9 Memoria Secuencia! Auditiva A.V. 
10 Memoria Secuenciai Visual V.S 
NORMA T O T A L ( Suma de los stanines dividida entre 10 ) 
NORMA SEMANTICA ( Suma de los stamnes dividida entre 6 ) 
NORMA AUTOMATICA ( Suma de los stanines dividida entre 4 ) 
NORMA AUDITIVA/VOCAL ( Suma de ios stanines dividida entre 5 ) 
NORMA VISOMOTORA ( Suma de los stanines dividida entre 5 ) 
Fecha de Prueba 
Edad Cronológica 
t 
<k 
